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Les jeunes de la rue sont reconnus comme étant fragile dans leur identité qui les entraînent plus
souvent qu'autrement à délaisser le monde de l'éducation et par la suite celui du travail.
L'adaptation à la vie scolaire et professionnelle des Jeunes de la rue passe entre autres par le
développement d'un sentiment identitaire. Notre étude tente de comprendre comment contribuer
au développement du concept de soi des jeunes de la rue par les arts. Pour y arriver, un cadre
conceptuel double est utilisé, soit le modèle du concept de soi de l'Écuyer (1990) concernant le
sentiment identitaire et l'art comme moyen d'intervention à partir des écrits de Vygotsky (1971).
L'objectif général est de décrire la façon dont l'intervention musicale dans le projet Artifice agit
sur le concept de soi, du point de vue des jeunes et de l'équipe d'intervention.

4Sans la musique, la vie est une erreur.
Friedrich Nietzsche
Il est évident que l'art deviendra l'objet d'études scientifiques seulement
s'il est étudié comme l'une des fonctions vitales de la société,
intimement connectée avec toutes les autres sphères de la vie sociale
dans son état historico-matériel.
L.S. Vygotsky
Faire don de la culture, c'est faire don de la soif,
le reste viendra de soi.
Antoine de St-Exupéry
La musique est à considérer comme un facteur important de la formation de la
personnalité humaine. Non seulement parce qu'elle crée un climat particulièrement
favorable à l'éveil des facultés créatrices, mais encore parce qu'elle peut vivifier la plupart
des facultés humaines et favoriser leur développement.
Edgar Willems
L'identité et ce qui la marque se définissent par le résidu des différences.
Foucault
La rue, pour les jeunes, n'est pas un état, c'est une étape. Il n'y a rien d'écrit dans le ciel. Il
n'y a pas de mode d'emploi qui spécifie que tel jeune va se suicider et tel autre, vivre.
Rien n'est immuable. Tout est réversible. Toujours.
Dan Bigras
Porte-parole du Refuge des jeunes de Montréal
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INTRODUCTION
Ce texte traite des jeunes de la rue, une population marginale dans l'ensemble des
villes du Québec, mais aussi, à travers le monde entier. Cette problématique ne sera, à notre
sens, jamais assez soulevée dans les écrits et les médias, car, selon plusieurs auteurs
consultés, elle ne fait que s'aggraver avec le temps malgré toutes les politiques en place et
les interventions réalisées à ce jour. Le fait de voir des jeunes vivre dans la rue est très
préoccupant pour nous car cela démontre, dans un certain sens, l'échec de la société et des
familles entre autres, à protéger et à éduquer à la citoyenneté de manière convenable
l'ensemble des enfants à qui l'on donne vie. De par notre croyance que le monde de demain
ira mieux si les familles d'abord se portent mieux, nous sommes alors motivés à agir en tant
que psychoéducateur dans cette optique de recréer la famille manquante, à la fois
soutenante et sécurisante.
C'est ainsi que notre implication au sein du projet Artifice a débuté en 2010. Nous
nous sommes alors aperçu au fil de notre participation à ce projet que ces jeunes avaient des
liens avec leur famille, qu'ils présentaient des portraits différents des itinérants que nous
connaissions. Ces jeunes avaient des ressources insoupçonnées, que ce soit des talents ou
encore un réseau de pairs très étendu, quoique instable, lié à la rue. Et surtout, rares étaient
ceux qui devaient dormir dehors la nuit, car ils avaient un domicile, même s'il n'était pas
fixe. Ainsi, notre intervention n'était pas de l'ordre d'une réponse à la survie des jeunes,
mais bien au développement de leur personnalité et de l'amélioration de leur socialisation.
À ce titre, il y avait du travail à réaliser sur tant d'aspects qui, au final, se résumaient en un
élément principal : leur concept de soi. En effet, le coeur du problème de ces jeunes était lié
à leur mal identitaire, se répercutant sur leurs humeurs et leurs relations sociales.
Axant alors nos efforts sur certains aspects de leur concept de soi, nous avons été
invité par la directrice du projet Artifice à intervenir avec les jeunes d'une manière toute
spéciale : une intervention qui utilise la musique pour arriver à transformer les perceptions
de ces jeunes. A partir de notre propre formation de « coach vocal », nous avons donc
entamé des séances de coaching individuelles d'abord, de groupe ensuite, afin de
développer chez les jeunes leur talent musical et surtout, une expressivité saine de leur
raisonnement et de leurs émotions. Le fait de travailler avec eux autant les aspects
personnels que les aspects sociaux de leur développement, par exemple en les mettant en
chœur de chants, a su les ouvrir à deux parts d'eux-mêmes : leur identité personnelle dans
l'identité collective qu'est leur troupe Artifice.
C'est ainsi qu'à travers cette aventure artistique est née la présente recherche qui
vise à voir dans quelle mesure l'intervention par la musique peut être source de
développement de l'identité personnelle, voire de réadaptation personnelle. Nous avons
étudié deux cas de jeunes, l'un atteint de schizophrénie et l'autre d'anxiété généralisée et de
performance. Tout deux avaient des difficultés au plan de leurs humeurs et leur intégration
sociale et professionnel. Nous avons réalisé des coachings individuels qui ont su toucher à
un ensemble de structures du concept de soi du modèle de l'Écuyer (1990), quoique, nous
le verrons, les catégories en présence étaient bien distinctes pour les deux participants.
Cette étude tend à montrer que les projets à l'intérieur desquels se dispensent des coachings
individuels sont un levier essentiel au développement identitaire des personnes
participantes et que l'utilisation des arts améliore considérablement l'état général de ces
participants et participantes en axant sur particulièrement leurs capacités et aptitudes.
PREMIER CHAPITRE
PROBLÉMATIQUE
La population mondiale des jeunes de la rue serait estimée à 90 millions, dont
30 millions en ont fait leur résidence permanente, et ce, un peu partout dans les grandes
agglomérations (Labelle et Levac, 2009). Au Canada seulement, il est estimé que 150 000
jeunes vivent dans la rue chaque jour (Agence de la santé publique du Canada, 2006), un
nombre pouvant atteindre 250 000 personnes si l'on tient compte de toutes celles
connaissant vme période d'itinérance dans l'année (Réseau Solidarité Itinérance du Québec,
2008). Quoiqu'aucun dénombrement n'ait été effectué concernant les jeunes de la rue pour
l'ensemble du Québec {Ibid.), à Montréal, près de 28 214 personnes de tout âges ont utilisé
les ressources d'hébergement d'urgence, les centres de jour et les soupes populaires
seulement en 1998 (Ibid.). Voilà qui montre l'ampleur d'une problématique qui pourrait
être encore plus grave si l'on tenait compte des personnes qui recourent aux différentes
ressources liées à la rue telles que l'aide d'urgence, de celles qui squattent, des sans-logis et
d'autres encore non classifiées {Ibid.). Les hommes sont les plus affectés par l'itinérance,
quoique l'on assiste depuis le début des années 2000 à un accroissement du nombre de
femmes vivant dans des conditions précaires, ainsi que des minorités ethniques, des
personnes âgées (Gouvernement du Québec, 2009).
1. LES JEUNES DE LA RUE, UN CAS PARTICULIER DU PHÉNOMÈNE DE
L'ITINÉRANCE
II convient de distinguer les itinérants et itinérantes des jeunes de la rue. Si les
personnes itinérantes sont sans domicile fixe (Coalition sherbrookoise pour le travail de
rue, 2009), les jeunes de la rue sont des adolescents et de jeunes adultes, qui peuvent avoir
im foyer, mais, qui se regroupent dans divers lieux pour partager leur souffrance et fuir leur
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solitude (Hurtubise et Roy, 2007). La définition au sens large des jeunes de la rue
englobe une diversité de problématiques rencontrées chez des populations dont la vie
sociale est l'univers de la rue (Coalition sherbrookoise pour le travail de rue, 2009).
L'analyse du passage à la rue et des contextes de fragilisation qui lui sont associés a permis
de montrer que les jeunes Québécois issus de toutes les classes sociales pouvaient un jour
se retrouver à la rue, les expériences les plus longues concernant majoritairement des jeunes
de classes défavorisées (Bellot, 2003). Il peut s'agir de jeunes qui sortent d'établissement
comme les centres jeunesse, qui ont été placés à plusieurs reprises ou ont vécu des
situations familiales problématiques ou des ruptures familiales ou encore des jeunes en
proie à différentes formes de dépendance. Par contre, si l'on distingue les genres, ce sont
surtout les jeunes garçons qui vont s'inscrire dans une dynamique de pauvreté dans leur
passage et leur sortie de la rue (Hurtubise et Roy, 2007). Enfin, lors de cette sortie de la rue,
leur réinsertion sociale est souvent fragile et ils se retrouvent fréquemment dans une région
éloignée du Québec (Ibid). Au Québec, comme dans les autres provinces, la population des
jeunes de la rue demeure la plus importante dans les centres urbains, soit d'abord à
Montréal et à Québec, mais aussi, à Sherbrooke, Gatineau, Trois-Rivières, Saint-Jérôme et
Shawinigan (Armée du Salut, 2008). Mais comment ces jeunes en sont-ils arrivés là ?
Plusieurs auteurs se sont intéressés à leur trajectoire de vie, que nous allons examiner dans
la section suivante.
2. LE PASSÉ DES JEUNES DE LA RUE ET LEUR MAL IDENTITAIRE
Les jeunes de la rue sont des personnes qui ont connu un « continuum d'expériences
douloureuses dans l'enfance et l'adolescence » (Labelle et Levac, 2009, p. 16), liées à
nombre de problèmes d'ordre familial, social et affectif (deuils, conflits familiaux,
violence, agressions sexuelles, négligence, placements, instabilité, immigration, ruptures,
pertes et autres) (Levac et Labelle, 2009 ; Lussier et Poirier, 2000). Trois types
d'expériences traumatisantes de l'enfance conduiraient à la vie que mènent les jeunes de la
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rue : 1. les séparations prolongées et les deuils à la petite enfance, 2. les histoires d'abus
sexuels et de violence familiale, et 3. le fait d'avoir été déraciné de manière répétée au
cours de l'enfance et de l'adolescence (Lussier et Poirier, 2000). Ces traumatismes auraient
un effet majeur sur les représentations relationnelles intériorisées (c'est-à-dire sur les
images internes qui permettent une représentation de la réalité chez la personne) des jeunes,
qui auraient par la suite des difficultés importantes à établir des liens affectifs supportants et
sécurisants, tels ces liens avec les intervenants qui tentent de leur venir en aide (Ibid). Ce
sont donc des jeunes dont l'identité est fragile, que nous pourrions dire en mal d'identité, et
qui, dans et par la rue', trouvent un endroit de recomposition identitaire (Parazzelli, 2002).
En effet, la question identitaire est un enjeu social crucial pour ces jeunes, qui, le plus
souvent entre l'enfance et l'âge adulte, sont à la recherche de repères qui viennent les
confirmer dans leur identité, repères culturels qu'ils ne trouvent pas toujours aisément à
notre époque dans la société plutôt individualiste moderne dans laquelle nous vivons
{Ibid.). Ces jeunes vivent « un brouillage des repères sociosymboliques, qui les amène à
vouloir contrôler leur mobilité et à avoir accès à un cadre de socialisation qui respecte leurs
aspirations identitaires » {Ibid., p.47). Alors que les sociétés dites traditioimelles offrent
des repères initiatiques qui permettent le passage à la vie adulte, notre société actuelle laisse
plutôt les individus livrés à eux-mêmes à cet égard {Ibid.). Ainsi, la rue devient cet espace
de quête pour trouver sa voie, une nouvelle voie qui appartient au jeune, hors des
contraintes et des dynamiques familiales {Ibid.).
Dans le présent mémoire, nous nous intéresserons au cas de la ville de Sherbrooke,
qui est à la fois le milieu dans lequel nous étudions et celui dans lequel nous travaillons. En
effet, nous intervenons par le médium de la musique dans le cadre du projet Artifice, qui a
été créé pour permettre aux jeunes de se trouver des repères dans cette période de vie
transitoire et de favoriser l'adaptation sociale des jeunes de la rue, cette dernière reposant
1 La rue est également qualifiée de rue fuite, rue protection, rue espace d'expérimentation, rue liberté, rue
mort dans la littérature scientifique (Labelle et Levas, 2009).
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en partie sur un sentiment identitaire bien défini (Coalition sherbrookoise pour le travail
de rue, 2009).
3. LE CAS DE SHERBROOKE
Quoi qu'il n'ait pas été possible de recueillir de chiffie exact relativement au
nombre de jeunes itinérantes et itinérants sherbrookois, car ils sont difficiles à recenser
(Echenberg et Jensen, 2008), il semble que Sherbrooke soit un cas unique (Aubé et Vincent,
2000), dans la mesure où les jeunes de la rue sont très peu nombreux à être sans domicile
fixe (Coalition Sherbrookoise pour le travail de rue, 2009). Également, quoique Sherbrooke
soit une ville québécoise de taille moyenne, les mêmes problèmes sociaux que dans les
grands centres y sont observés, tels que le taux d'idéation suicidaire et de détresse
psychologique, qui sont supérieurs à la moyenne des autres villes du Québec (Hurtubise,
Laaroussi et Dubuc, 2000). En effet, la plupart d'entre eux vont à l'école ou travaillent et
ont des contacts plus ou moins fréquents avec leur famille (Aubé et Vincent, 2000). Ainsi, il
ressort que Sherbrooke est un cas atypique qui se comporte comme les grandes villes mais
qui présente aussi ses propres particularités. Les jeunes de Sherbrooke se retrouvent dans la
rue pour vivre à leur façon leur vie de jeunesse : à la manière d'un cheminement persormel,
ils se retrouvent dans une conquête pour trouver leur liberté et leur espace, lieux où ils
développent l'amitié, vivent la vie nomade et font l'expérience des drogues (Hurtubise,
Laaroussi et Dubuc, 2000). Ils ont en moyenne de 16 à 18 ans et sont plus nombreux à être
de sexe féminin (Ibid), ce qui constitue une autre particularité de la ville de Sherbrooke. La
rue peut être considérée comme un espace transitionnel de l'identité où les jeunes de la rue
recherchent la réciprocité des relations, la confiance, la fiabilité et à leur manière, une
détermination des règles de jeu (Parazzelli, 2002, p. 157), d'un jeu qui se joue entre eux,
mais aussi, avec les divers intervenants et éducateurs qui viennent à leur rencontre.
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3.1 Les interventions auprès des jeunes de la rue à Sherbrooke
Plusieurs organismes sherbrookois sont reconnus pour venir en aide aux jeunes de la
rue, dont le Tremplin 16-30, les maisons des jeunes et la Coalition Sherbrookoise pour le
travail de rue (Roc Estrie, 2011), entre autres. Ainsi, la Coalition Sherbrookoise aurait
réalisé près de 7785 interventions auprès des jeunes de la rue en 2009 (Coalition
sherbrookoise pour le travail de rue, 2009). De ce nombre, près de la moitié ont eu lieu
directement dans les rues de la ville, entre 12 h et 20 h, et 10 % d'entre elles se déroulent à
l'intérieur de projets spécifiques (Ibid). La Coalition pour le travail de rue de Sherbrooke,
organisme à but non-lucratif qui vient en aide aux jeunes par le travail de rue et organe
central des services aux jeunes de la rue, a mis en place un éventail d'interventions pour
atteindre surtout ceux âgés de 10 à 30 ans (Coalition sherbrookoise pour le travail de rue,
2011). Ces interventions ciblent chacune une problématique particulière et diffèrent selon le
contexte d'intervention (parc, bar, école, organisme sans but lucratif, etc.). Elles peuvent
aller de la prévention du suicide à la prévention des infections transmissibles sexuellement
et par le sang (ITSS), en passant par les problématiques de consommation, d'isolement
social et bien d'autres encore {Ibid.). De plus, la Coalition pour le travail de rue de
Sherbrooke a le souci de favoriser la vie artistique des jeunes de la rue dans le cadre de son
projet Artifice, que nous présentons ci-dessous.
3.1.1 Le projet A rtifice
Le projet Artifice a retenu notre attention, parce que nous sommes l'un des
intervenants qui en font partie depuis 2010. Mis sur pied par la Coalition sherbrookoise
pour le travail de rue, il consiste à favoriser la vie artistique des jeunes de la rue dans les
quatre sphères artistiques reconnues par le Ministère de l'éducation du Québec (MEQ) ;
soit les arts visuels, la musique, le théâtre et la danse. En effet, pour le mener à bien dans le
cadre de son mémoire de maîtrise en travail social, son initiatrice Stéphanie Grenier a fait
appel à im ensemble d'intervenantes et intervenants de toutes les disciplines artistiques afin
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qu'ils et elles dispensent leurs enseignements sous forme de coaching de groupe ou
individuel. Les jeunes y apprennent à développer non seulement leur créativité, mais aussi
leur capacité à travailler en équipe, à échanger et à construire ensemble (Grenier, 2011). En
trame de fond, l'objectif ultime de ce projet est de permettre une mobilisation sociale en
favorisant chez les jeunes l'expression de soi, qui mène au mieux-être psychologique
(Coalition sherbrookoise pour le travail de rue, 2009). Selon l'Écuyer (1990), ces éléments
sont des facettes du concept de soi, qui fait l'objet de son modèle et que nous présenterons
plus loin, un concept de soi positif et réaliste favorisant l'adaptation sociale des individus
(Adler et Proctor II, 2010). Nous nous attacherons donc, dans la section suivante, à décrire
les problèmes vécus par les jeunes de la rue en ce qui a trait au développement de leur
concept de soi.
3.1.2 Le volet musical du projet Artifice
Nous nous attardons ici à l'intervention musicale, puisque c'est à titre de coach en
musique que nous intervenons dans le cadre du projet Artifice. Pour ce faire, nous
rencontrons les jeunes en séances individuelles ou de groupe, ime fois par semaine, à raison
d'environ trente minutes chacun. Bien que les interventions qui se situent dans le domaine
de la musique soient reconnues par le milieu comme une valeur sûre pour les jeunes,
comme nous avons pu le constater lors de notre passage dans la dernière édition du projet
Artifice, leurs retombées ne sont pas empiriquement étudiées. En fait, les ateliers de
coaching en musique qui ont lieu dans le cadre de ce projet n'existent que depuis l'année
passée, soit en 2010-2011. Il semble évident que ces interventions aient des effets positifs
chez les jeunes (engagement dans un processus développemental, émergence d'un
sentiment d'appartenance, valorisation personnelle, par exemple). Cependant, outre qu'elles
sont peu connues du grand publie, la mise en place et les retombées des interventions de ce
type en milieu communautaire sont peu étudiées, et ce, même au plan international (nous
avons repéré moins de trente articles scientifiques dans les trois grandes bases de données
scientifiques du domaine social que nous avons consultées, à savoir ERIC en éducation.
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PSYCinfo en psychologie, SOCIAL WORX en travail social). Les participants et
participantes à l'édition précédente du projet Artifice ainsi que les intervenants de la
Coalition sherbrookoise pour le travail de rue estiment que les ateliers de coaching musical
constituent une intervention essentielle pour les jeunes de la rue. Mais qu'en est-il de la
scientificité de cette affirmation au regard de cette clientèle particulière?
Les articles scientifiques sur les jeunes de la rue sont peu nombreux au Québec
(moins d'une dizaine), quoique près de 100 mémoires sur le phénomène de l'itinérance
aient été déposés depuis 2008 à la Commission parlementaire sur l'itinérance, une première
dans l'histoire de l'Assemblée nationale du Québec (Gauvreau, 2008). En consultant les
trois grandes bases mentionnées ci-dessus, nous avons pu répertorier plusieurs dizaines de
documents en lien avec les jeunes de la rue, majoritairement à propos de la drogue, de la
sexualité et des gangs de rue. Au travers de ces publications, il ressort que ces jevmes sont
reconnus pour être différents de la norme, souvent mis à l'écart par la société et,
paradoxalement, souvent pris en charge par elle. Ils nécessitent des soins spéciaux et des
activités spécifiques afin qu'ils puissent développer les aptitudes adaptatives essentielles
qui leur manquent à certains moments précis de leur vie (Lussier et Poirier, 2000). Peu de
documents scientifiques traitent des programmes spécialisés destinés aux jeunes de la rue :
ce sont plutôt des écrits tirés d'expérience en milieu communautaire.
Nous avons souligné dans cette première partie de notre mémoire que l'adaptation
des jeunes de la rue passait entre autres par le développement d'un sentiment identitaire et
que celui-ci pourrait être favorisé par des interventions de type coaching musical. Toutefois,
nous avons également constaté que cette hypothèse reste à vérifier, puisqu'il n'existe
aucune étude empirique sur la question. Nous souhaitons donc répondre à la question de
recherche générale suivante : le coaching musical contribue-t-il au développement du
concept de soi des jeunes de la rue?
DEUXIEME CHAPITRE
CADRE DE RÉFÉRENCE
Ce chapitre comporte donc trois grandes parties. La première décrit l'art comme
un vecteur d'identité, tant collective qu'individuelle, tandis que la seconde précise le
concept fondamental de notre recherche, soit l'identité, comprise comme concept de soi à
partir du modèle de L'Écuyer (1990), et que la troisième explore les différentes façons
d'enseigner ou d'intervenir auprès des jeunes de la rue.
1. ART ET IDENTITÉ CULTURELLE
Cette première partie vise à montrer en quoi l'art, et plus particulièrement l'art
musical, peut être considéré comme une dimension de l'identité culturelle et contribuer
ainsi à la construction d'un sentiment identitaire, plus particulièrement du concept de soi
chez les individus.
Pour faire l'état de la situation des arts en lien avec le développement identitaire,
nous avons interrogé les bases de données ERIC, PSYCinfo, SOCIAL WORK et GOOGLE
SCHOLAR en entrant les mots clés suivants et en les combinant de façon
systématique d'abord avec art AND identity, art and self-concept qui donné plusieurs
milliers de documents dont les sujets traitaient particulièrement de l'art thérapie, des
identités culturelles et collectives mais aussi des impacts de l'art sur l'estime de soi
personnelle et son concept de soi.
Selon le Ministère de la culture, des communications et de la condition féminine
(MCCCF, 2010), l'art a cette particularité de détenir des parcelles identitaires de la culture
d'un peuple, en s'enracinant dans les individus et les collectivités. Au Québec, depuis un
peu plus de 400 ans, l'art a pris place dans la culture et, à travers les époques et les
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différents types d'arts en développement, il a permis de mieux définir l'identité
québécoise (Guillemette, 2010). Nous pouvons déjà penser à l'impact de la chanteuse
populaire La Boldue ou encore à Félix Leclerc au siècle dernier, qui ont su donner un
miroir aux québécois et québécoises en incarnant symboliquement le rôle de père et de
mère de la nation québécoise (Léger, 2003). Au cinéma, pensons au film de Pierre
Falardeau, Elvis Gratton, qui est une critique satirique et humoristique des Québécois et
Québécoises en quête de leur identité dans un Canada colonisé par les Américains et
influencés par la mode, la consommation et cette idée que ce qui se fait aux États-Unis est
toujours meilleur qu'au pays (Falardeau, 1999). Pensons encore, au film de Denys Arcand «
Le déclin de l'empire américain », qui dépeint le sort du monde réduit à s'éteindre et la vie
de huit québécois et québécoises dans ce monde en 1985 (Arcand, 1987), le tout révélé sur
le ton de la confidence et du drame personnel. Enfin, pensons à Gaston Miron, repris dans «
Douze hommes rapaillés », un spectacle et album de textes poétiques, interprétés par douze
artistes qui signent de manière personnelle une part de l'identité québécoise masculine du
dernier siècle (Nepveu, 2011). Ce n'est pas un hasard qu'il se produise des créations
artistiques nous rappelant qui nous sommes et dans quelle culture nous vivons: l'art au
Québec n'est pas que divertissement, il est également un acte de sens.
1.1 L'art comme acte de sens
L'art est en premier lieu ime pratique libérale, non utilitaire et dépourvue de visée
financière (Richard, 2005). L'art prend son sens en lui-même, la création d'une œuvre
consistant à faire acte de sens et à permettre l'expression de soi et la libération de son
énergie créative (Ibid). C'est ainsi que le modernisme, qui s'étend du 19® siècle jusqu'au
début du 20® siècle, considérait principalement l'art (Ibid.). Aujourd'hui, le sens que prend
l'art pour plusieurs individus de notre collectivité n'est pas exclusivement celui du geste de
la création et de la libération: il a suhi un éclatement à la fois idéologique et physique
(Ibid.). Nous verrons ce dont il s'agit, et ce, après avoir bien positionné l'art dans la culture.
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1.2 L'art dans la culture: vision vygotskienne de l'individu
L'art peut être vu comme un médiateur de la culture, un outil de transmission par
lequel la culture prend place, se propage et participe au développement des individus
(Vygotsky, 1971). Ces derniers ne sont-ils pas justement le finit de leurs interactions avec
différentes identités et médiums culturels, interactions qui se déroulent dans le cadre de
diverses activités d'ordre culturel? (Holland et Lave, 2009) Pour Vygotsky (1971), les
identités sont des produits de la culture à vme époque donnée, intégrées dans l'histoire, à
une époque culturelle précise. En réalité, chaque vie va à la rencontre d'une double histoire;
l'histoire personnelle de l'individu comprise dans l'histoire des luttes institutionnelles qui
sont elles-mêmes influencées par la position politico-économique de la société à vme
époque donnée (Ibid), propos également soutenus par le sociologue Pierre Bourdieu
(Bourdieu et Passeron, 1970).
1.3 Éclatement idéologique de l'art
Les individus ont besoin de la présence des objets culturels dans leur
environnement pour se rappeler qui ils sont (Holland et Lave, 2009) et, dans les années
2000, à l'ère de la cybercommunication et du foisonnement médiatique, l'impact des objets
de la culture est encore plus grand, ne serait-ce que parce qu'ils sont accessibles en très
grand nombre et sous les formes les plus variés. Prenons, par exemple, les multiples
reproductions des œuvres classiques dans les formats les plus divers et parfois les plus
inusités, qu'il s'agisse de la Joconde, que l'on peut voir autant dans une publicité que sur
im porte-clés ou encore la Création du monde de Mikael-Ange placardée sur les murs de la
station de métro Berry de Montigny à Montréal. Toutes ces manifestations de la culture
peuvent participer à façoimer les pensées et les émotions, qu'elles soient conscientes ou non
de l'influence qu'elles subissent ainsi. Ce faisant, elles contribuent à façonner l'identité
collective d'un groupe d'êtres humains et du même coup l'identité individuelle de chacun
des membres de ce groupe, et ce, grâce aux interactions entre les médiateurs culturels et ce
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construit personnel qu'est le soi, un arrangement cognitivoémotif personnel et unique qui
détermine le fonctionnement psychologique de l'individu au quotidien (Ibid). Tout comme
ils ont besoin des objets culturels pour se définir, les individus se construisent dans leur
rapport aux autres, qui permet l'intégration de la culture en eiix. C'est ainsi que les
individus développent un sens du soi auquel ils attachent des sentiments et des émotions, im
soi souvent lié à la position qu'ils occupent et au rôle social qu'ils jouent {Ibid.).
Les Québécois et Québécoises, si l'on veut bien étendre la notion de groupe à la
société québécoise, forment un amalgame d'individus, chacim caractérisé par un soi
singulier. Avant d'entrer dans la spécificité des individus proprement dits, nous nous
demandons déjà comment leur culture, particulièrement par le réseautage médiatique des
objets culturels artistiques, a su former l'identité collective québécoise que l'on connaît
aujourd'hui. C'est ainsi que pour y répondre, nous examinerons la place occupée par l'art,
et plus spécifiquement par la musique, au Québec.
1.4 L'art au Québec: les racines de l'identité d'un peuple
L'histoire et le patrimoine qui constituent l'identité culturelle des Québécois et
Québécoises pourvoient des valeurs communes, un tissage historique qui contribue à la
cohésion sociale (MCCCF, 2009). Laporte (2000) définit l'identité culturelle québécoise
comme un croisement entre les différentes formes d'arts qui existent au Québec depuis sa
naissance et lui confèrent son individualité artistique, donc culturelle. Toutefois, il faut bien
comprendre que cette identité s'enrichit grâce à l'apport des différentes vagues
d'immigration des dernières décennies au Québec (Léger, 2003). À travers les diverses
formes d'accès à la culture québécoise, la musique est une forme d'art qui a rejoint et
rejoint toujours le plus grand nombre d'individus dans la province, comme le montre
l'enquête sur les pratiques culturelles de 1979 à 2004 {Ibid., 2009). Elle a une valeur
distincte des autres arts pour les Québécois et Québécoises, faisant appel directement à leur
identité, étant accessible et rassembleuse en rejoignant directement leurs sentiments et leurs
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émotions, tout en permettant ainsi la solidarité entre eux (Ibid). En soit, comme le dirait
Schopenhauer, « la musique a une signification générale et profonde, en rapport avec
l'essence du monde et avec notre propre essence » (Willems, 1956, p.l40). D'ailleurs, le
choix d'intégrer la langue populaire dans les chansons québécoises du début du XX® siècle
vient répondre ainsi à ce besoin de reconnaissance identitaire que la musique populaire des
autres pays ne réussit pas à combler (Encyclopédie du patrimoine culturel de l'Amérique
française, 2011).
1.5 Les arts québécois au 20® siècle : un tournant majeur
En fait, au croisement des arts, entre la danse, le cinéma, la peinture et la musique,
les œuvres québécoises expriment les idées, les idéaux, les émotions et les sentiments des
Québécois et Québécoises (Laporte, 2000). Le XX® siècle est un tournant majeur du
domaine culturel, d'abord en raison de l'éclatement des formes d'arts présentées, mais
également en raison de leur professionnalisation : d'ailleurs on parle aujourd'hui de métier
d'arts {Ibid.). Par exemple, l'introduction de troupes de danse professionnelle par la
danseuse lettonienne Ludmilla Chiriaeff a permis la création de l'École supérieure de danse
du Québec en 1980 {Ibid.). De la même façon, dès le début du XX® siècle, on assiste à un
renouvellement de l'art pictural au Québec, permettant à de nouveaux créateurs d'émerger
et de faire émerger un art nouveau, tels que celui de Paul-Émile Borduas et du mouvement
féministe au Québec {Ibid.). Puis, dans la foulée des changements sociaux et politiques des
années 80, l'art ne se réduit pas à l'œuvre : il est un moyen de contestation, de
revendication et de solutions créatives {Ibid.). Pour ne citer qu'un exemple, mentionnons
Michel Tremblay, dont les œuvres sont jouées dans le monde entier, traduites en quatorze
langues et sont universelles en dépit du fait que son théâtre est écrit en jouai (Bibliothèque
et Archives Canada, 2012). Il est fort probable que Tremblay a influencé de jeunes artistes
de la chanson populaire comme Charlebois et Duguay. En effet, dans la foulée de la
Révolution tranquille, le Québec est aux prises avec une « effervescence musicale qui laisse
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des traces indéniables dans l'imagerie populaire et carrément, dans l'identité québécoise
» (Léger, 2003, p.70). C'est à travers les grands noms de la musique québécoise, Leelere,
Vigneault, Plamondon, Charlebois, Desjardins, Les Cowboys fringants, Loeo Loeass, pour
n'en citer que quelques-uns, que la musique de chez nous devient celle du monde, celle
internationale qui provient du Québec (Léger, 2003).
1.6 La musique au Québec : une variété de styles
Cette section présente l'évolution de l'art musical au Québec au cours du dernier
siècle sans toutefois s'attarder à la musique classique, qui occupe cependant une place
importante dans la culture québécoise. En effet, malgré les efforts de popularisation
déployés par les chefs d'orchestre symphonique montréalais, Kent Nagano (1951) et
Yannick Nizet-Séguin (1975), la musique classique ne rejoint qu'une minorité de la
population québécoise actuelle. Toutefois, alors que l'opinion publique distingue la
musique classique de celle dite populaire, cette dernière détient souvent des influences
classiques, d'hier et d'aujourd'hui (Cook, 2005) ; les groupes de différents styles populaires
(rock, alternatif, progressif, hard rock, heavy métal) ont fréquemment des influences de la
musique classique (Ibid). C'est le cas de la musique de film également ou encore du rock
symphonique {Ibid.), ou de l'opéra rock tel que « Starmania » et « Notre-Dame de
Paris » de Luc Plamondon (Gouvernement du Québec, 1999). En sachant fort bien que la
démocratisation de la musique classique est dans les plans éducatifs du ministère
(Gouvernement du Québec, 2000), nous nous contenterons toutefois de présenter la
musique folklorique et la musique populaire dans la mesure où elles ont un lien étroit
d'abord, mais surtout, qu'elles ont été et sont toujours les musiques les plus proches du
vécu des gens, relatant leur existence au quotidien à une époque donnée de l'histoire. Ces
deux types de musique ont largement contribué à être le véhicule d'idées sociales, porteuses
de rêves et d'idéaux de diverses générations, on a qu'à penser aux québécois et québécoises
de la Révolution tranquille et au mouvement indépendantiste du Québec. Définitivement,
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ces musiques permettent la libération des consciences individuelles, telles qu'ont connu
les années 70 et encore aujourd'hui, lors de manifestations de masse où l'on scande des
paroles des groupes engagés tel que celles du groupe Loco Locass (Léger, 2003). Ainsi,
nous devons d'abord reconnaître que la musique folklorique est la prédécesseur de la
musique populaire.
1.6.1 La musique folklorique
La chanson au Québec a émergé à travers le folklore oral, lui-même puisant son
répertoire dans les folklores européens, notamment des rythmes irlandais et écossais mêlés
aux rythmes français (Encyclopédie de la musique au Canada, 2011). Il y a
fondamentalement les héritages du folklore français, la part le plus importante du répertoire
traditionnel québécois (Léger, 2003). Le répertoire du folklore québécois est composé
surtout des gigues et de reels, accompagnés au violon et caractérisés par la podorythmie
(c'est-à-dire le tapage de pieds) (Ibid). Sur ime musique d'origine anglo-saxonne de textes
surtout en français, des chansons qui seront maintes et maintes fois reprises dans des
versions différentes, que ce soit la chanson à répondre, dont les chansons de métier, ou
encore les berceuses pour endormir les enfants, les chansons pour danser et les complaintes
{Ibid.). Étant donné que ces chansons s'intègrent dans la vie quotidienne, nous ne pouvons
passer sous silence l'influence de la musique amérindienne, cette musique des premiers
peuples qui refait surface encore aujourd'hui (on peut penser au chanteur Florent Volant,
aux Séguin ou encore à Elipsie Issac) et qui a de particulier d'avoir laissé au Québec
l'usage de la gamme pentatonique tant utilisé encore de nos jours.
L'arrivée de La Bolduc dans le domaine de la musique est considérée comme un
tournant historique du folklore québécois, car il marque le passage de la musique
folklorique à la musique populaire. La Bolduc a popularisé au Québec la turlute, cette
forme de chanson particulière de par la manière de chanter avec du rythme et qui décrivait
les mœurs des années 1920-1930 (Léger, 2003). La Bolduc a été une des précurseurs, sinon
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la pionnière d'un style de chanson qui correspondait à la réalité concrète de la vie
québécoise quotidienne, chanson qui contrastait d'avec les chansons de cette époque
davantage tournées vers les chansons poétiques à l'eau de rose {Ibid.) ou encore, avec la
musique classique, dite savante.
1.6.2 La musique populaire
L'art populaire, l'art naïf et l'art brut ont pour commun accord d'avoir été érigés
contre le modèle de l'art officiel, et ont voulu concilier la singularité et la reconnaissance de
la communauté (Roucloux, 2008). En fait, l'art populaire, qui rejoint un nombre
d'individus impressionnants, est central au milieu de tous les arts confondus en permettant
les divergences de goûts, d'intérêts, d'idées et ce, peu importe la situation de vie (statut
économique, familiale, réseautage, etc.) (Laporte, 2000). L'art populaire amène chacun des
citoyens et des citoyennes à se reconnaître dans la culture de masse, une culture qui, par la
formation scolaire primaire et secondaire entre autres, se transmet d'une génération à
l'autre (Cook, 2005). La reconnaissance et la valorisation de l'art dit populaire ont été
associées au mouvement romantique dans la première moitié du 19® siècle (Roucloux,
2008). À partir de cette époque charnière, particulièrement dès 1857, l'artiste musical
populaire est vu comme un être enraciné dans vme communauté et, également, comme un
individu hors normes (Genest, 2001). Cet artiste est le plus souvent un musicien et/ou
chanteur de rue qui chante sur la place publique pour gagner en partie sa vie, qui tient pour
musique une mélodie et un texte accrocheurs (Gumplowicz, 2001), cet amalgame étant
nommé la prosodie (Léger, 2003). Quoique cet élan musical de la rue n'a pas gagné en
popularité avec le temps, les années 70 ont été témoins d'une recrudescence des musiciens
de la rue, particulièrement à Montréal et ceux-ci ont été contraint à une réglementation plus
stricte de la ville (Genest, 2001). Toutefois, l'arrivée massive des technologies telles que
l'enregistrement sonore est venue transformer radicalement la pratique des chanteurs de rue
(Léger, 2003), tout comme les réglementations de plus en plus sévères autour de la pratique
musicale de la rue (Genest, 2001).
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L'art musical populaire émane donc de la musique des rues et, avec le temps, il a
fait l'objet de techniques de production et de diffusion de plus en plus raffinées et il s'est
commercialisé. Il est aujourd'hui un bien de consommation, lié au vedettariat et à la
performance professionnelle (Richard, 2005). Mais il vise aussi, via sa pratique publique, la
transformation de l'identité personnelle et l'identification sociale à un sous-groupe de pairs,
à im collectif culturel (Jbid.). Ainsi, il se trouve à l'école mais surtout, à l'extérieur du cadre
scolaire, dans les milieux où s'offrent des biens culturels. Le plus souvent sa musique est
écrite pour et par un musicien ou un groupe de musiciens à son compte (Cook, 2005). La
musique populaire consiste en des chansons composées de paroles au vocabulaire familier,
d'une musique instrumentale ou d'un petit chœur qui dure entre 3 et 5 minutes (Léger,
2003). Il s'agit d'une musique tonale en majeur ou en mineur, tout comme la musique
classique. Les chansons se présentent généralement sous forme d'une alternance de
couplets et d'un refrain, simples à mémoriser (Ibid). Enfin, la musique populaire ne se
limite pas à une catégorie unique de chansons, mais en comporte une très grande variété,
dont pour Hayes (2004) le classic-rock, l'alternatif, le pop, le punk, le rap et hip-hop, le
métal commercial et le métal underground. Mais on ne peut passer sous silence l'ensemble
des chansonniers contemporains qui sont considérés populaires tel que Pierre Lapointe,
Richard Desjardins et Daniel Bélanger.
C'est ainsi que le Québec a été le berceau d'un lot important d'artistes populaires en
chanson dont la renommée a atteint des sommets internationaux, que l'on pense à Céline
Dion, l'idole de fans depuis son arrivée à Las Vegas, ou encore à Félix Leclerc qui a été le
premier Canadien français à remporter un succès sur le continent européen autour des
années 1950, (Léger, 2003). Mentionnons également les groupes alternatifs Karkwa et
Malajube, le groupe rap Loco Locass et le groupe de classic rock The Clash, qui ont une
réputation nationale et internationale dans la musique populaire actuelle.
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La musique populaire n'est pas un art réservé au petit nombre. Au contraire,
97,1 % des participants et participantes à l'enquête sur les pratiques culturelles au Québec
qui s'est déroulée de 1979 à 2004 écoutent de la musique populaire (MCCCF, 2009). Quant
à son accessibilité, la musique populaire est là pour tous et chacun, peu importe l'âge, le
statut social et les conditions de vie (Ibid). C'est ainsi que les jeunes de la rue,
consommateurs de musique populaire, s'identifient aisément à ce type musical et ce,
beaucoup plus qu'avec la musique classique, qui correspond au plan national à la moindre
proportion des musiques écoutées par les jeunes {Ibid.). En somme, la musique populaire
est présente au quotidien pour une majorité de Québécois et Québécoises et fait partie des
programmes ministériels dès le préscolaire des années 2000 (MEQ, 2001).
Ainsi, dans les écoles du Québec, l'élève, tel que le reconnaît le MEQ, est un jeune
qui nécessite un développement global, susceptible d'être favorisé notamment par
l'enseignement de la musique (Vincent, 2004). Si la musique est reconnue comme une
matrice d'édification de l'identité collective et individuelle (MCCF, 2010), elle est, en
outre, un moyen de stimuler la eréativité et l'imagination (Archambault et Venet, 2007), la
formation de la mémoire à long terme, la concentration et l'attention de l'individu, en plus
de lui doimer la satisfaction, la motivation, la stimulation, la gestion de l'émotivité et de
l'expression de soi (Vincent, 2004). Une meilleure expression de soi peut permettre une
meilleure communication et ainsi, des comportements sociaux plus adaptés (Adler et
Proctor II, 2010). En fait, la musique a un impact positif majeur dans la gestion
relationnelle de l'individu {Ibid.) et par là, on peut prétendre qu'elle a un impact positif sur
son concept de soi {Ibid.).
1.7 Identité et musique populaire
Mais avant d'aborder la notion de concept de soi, nous allons montrer comment la
musique populaire exerce un effet tant sur l'identité individuelle que collective.
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1.7.1 Identité collective
La musique est porteuse d'une véritable et essentielle identification personnelle à la
culture, favorable ou défavorable à leur épanouissement. D'un certain point de vue, le cas
du hip-hop^ pour les jeunes afro-américains est un exemple éloquent à ce sujet (Beachum et
McCray, 2004). Dans ce cas précis, les facteurs de risque auxquels les jeunes noirs qui
adoptent le hip-hop font face chaque jour (drogue, alcool, dépression, violence des gangs,
etc.) viennent d'autant plus renforcer ce besoin de s'identifier à une sous-culture (Ibid.).
Cette sous-culture comporte l'ensemble des normes et modèles de comportements souhaités
ou exigés par ce groupe (Association Pour la Recherche Interculturelle, 1999). Dans cette
vision, le hip-hop est plutôt défavorable à l'épanouissement des jeunes car elle propose des
valeurs qui sous-tendent le machisme, les fusillades ouvertes et les drogues illicites
(Beachum et McCray, 2004). Par contre, certains projets liés à cette même musique
présentent le hip-hop d'une toute autre manière et beaucoup plus positive. En effet, à
Toronto, dans un quartier où il y a justement présence de fusillades et de trafic de drogues
au quotidien, le projet Remix Project offre aux jeunes la possibilité de suivre une formation
musicale complète et pour tenter de vivre de leur art, entre autres, le hip-hop (Artisans du
changement, 2012). En valorisant positivement ces jeunes, très souvent désoeuvrés et
vivant dans la rue, il leur permet de se raccrocher à leurs rêves, de vivre des réussites qui
les incitent à se trouver du travail et se forger un avenir plus intéressant pour eux et la
société {Ibid.).
En intégrant la musique dans toute formation, quelle soit à l'école ou dans des
projets autres, l'enseignant témoigne à ses élèves d'un encouragement à découvrir leur
monde affectif et approfondir leur compréhension de leurs écoutes musicales (Williamson,
1974). Dans certains cas, en leur proposant également de créer des chansons, on suscite un
intérêt et une présence en classe inexistants sans la musique {Ibid. ; Saunders, 2010). En
2 Musique issue de la culture de rue de New York dès 1975 (Léger, 2003).
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fait, la création de chansons est un « acte musical synthétique inconscient qui permet
d'évoluer en passant par trois stades : la vie inconsciente, la prise de conscience, la vie
consciente » (Willems, 2008, p.9).
La musique a une valeur cohésive pour les groupes, elle permet les interactions
sociales pourvues d'une saine expression et régulation des émotions, également, elle
favorise l'appartenance au groupe, à la collectivité (MCCCF, 2009). Outre que la culture
populaire comporte des sous-cultures d'identifieations indéniables au plan collectif, elle en
détient de même au plan individuel, comme nous allons le voir dans la section suivante.
1.7.2 Identité individuelle
Les Arts ont pour effet d'éveiller à la fois des émotions positives et négatives qui
engendrent une tension intérieure, à la source d'une transformation des affects et des
émotions des personnes (Vygotsky, 1971). Ils apportent dans le meilleur des cas, joie,
détente et consolation (Willems, 1956). Ce faisant, ils contribuent à restructurer
l'expérience intérieure globale des personnes auxquelles il s'adresse, entre autres, celles
atteintes de déséquilibres de diverses natures (anxiété, inhibition sociale, autisme). En fait,
la musique « peut produire une amélioration de l'équilibre personnel général » (Willems,
1956). Selon Vygotsky (1971), l'individu en tant qu'être social se construit à travers
l'interaction avec l'Autre et avee des médiums culturels dont l'art populaire. Pour en
donner un exemple actuel, Hayes (2004) s'est intéressé à l'effet de la musique populaire sur
l'affect de jeunes adultes qui n'ont pas de réseaux soeiaux stables et qui vivent hors des
centres urbains. Son étude fait ressortir que la musique n'est pas seulement un objet de
consommation extérieur aux jeunes, mais qu'en fait, les jeunes s'identifient littéralement à
un type de musique, rejetant du revers de la main certains autres types, qui font partie de
eatégories musicales bien distinctes à leur yeux (Hayes, 2004). Le fait que ces jeunes soient
retirés de la vie des grands centres urbains les incite à s'identifier à certains comportements
issus de vidéoclips internationaux dans un style partieulier ou de textes évocateurs pour eux
34
(Ibid). D'une certaine manière, ils pallieraient un manque de modèles dans leur
entourage en s'identifiant à des modèles issus de la musique populaire des grandes villes,
où l'on produit en masse le vedettariat et les biens culturels de type artistique. Ainsi, ces
jeunes explorent par le médium électronique, télévisé et numérique leur propre identité, via
leur appartenance à un groupe social qui partage un même intérêt pour un certain type de
musique populaire, les mêmes valeurs et schèmes sociaux (MCCCF, 2009), en quête de
nourriture pour construire leur soi (Hayes, 2004), im Soi qui, rappelons-le, est davantage en
recherche identitaire à l'adolescence et à l'âge du jeune-adulte qu'aux autres temps de la
vie (MCCCF, 2009). En ce sens, « le chant [...] est le meilleur moyen pour développer
l'audition intérieure, clé de toute musicalité » (Willems, 2008, p. 11). N'y a-t-il meilleur
chemin que celui de l'écoute intérieure ? Il s'agit ici d'une seule et même recherche : en
trouvant en soi la voix, il se découvre également une voie personnelle, caractéristique et
singulière de notre être, le soi.
Le soi est un concept qui a été décrit et catégorisé de manière différente, du plus
simple au plus complexe. Pour les fins de ce mémoire, nous retenons le modèle de
L'Ecuyer (1990), car celui-ci propose un modèle d'analyse développemental de contenu en
lien avec le concept de soi, tout en étant multi-sphères et opératioimels. Nous le verrons en
détail dans la deuxième partie de notre cadre de référence, soit le cadre théorique.
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2. CADRE THÉORIQUE : IDENTITÉ ET CONCEPT DE SOI
L'identité d'un individu est une notion bien complexe à circonscrire. Dans la
section précédente, nous avons évoqué plusieurs notions liées à l'identité : l'identité
culturelle, l'identité collective, l'identité individuelle et le sentiment identitaire. Or,
l'identité n'est pas un concept mesurable, raison pour laquelle L'Écuyer (1990) propose la
notion de concept de soi, reprise par Adler et Proctor II (2010).
2.1 Le concept de soi : un concept mesurable de l'identité
L'Écuyer (1990) définit le concept de soi comme « une notion qui réfère directement
à l'identité de l'individu et est précisément liée au système multidimentionnel composé d'un
ensemble très varié de perceptions qu'ont les individus d'eux-mêmes » (L'Écuyer, 1978, p.
149). Adler et Proctor II (2000) ajoutent qu'il s'agit de perceptions et de croyances
relativement stables qu'une personne a d'elle-même. Combs et Snygg (1959) distinguent les
perceptions de soi centrales de celles plus périphériques constituant l'essentiel de leur moi et
qui sont de si grande importance que « des expériences particulières forçant à les modifier
risquent d'entraîner une désorganisation de la personnalité » (L'écuyer, 1990, p. 144). Le
terme concept de soi peut prendre une connotation négative tout comme positive (Paradis et
Vitaro, 1992). Alors que dans son acceptation positive, l'individu est bien adapté à son
environnement (Ibid), dans l'acceptation négative, il vit une détresse subjective, qui
constitue un critère clinique de la dépression (American Psychologieal Association, 2003) et
présente des difficultés du point de vue social (Paradis et Vitaro, 1992).
Le développement du concept de soi chez l'individu est en constante évolution,
influencé par l'environnement, les rétroactions externes tout comme les actions que
l'individu pose et leurs conséquences (Paradis et Vitaro, 1992). Émergeant après la
naissance, soit vers l'âge de trois ans (L'Écuyer, 1990), le concept de soi connaît un long
processus d'élargissement de ses dimensions au fil de l'accumulation de nouvelles
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expériences (Dinkmeyer, 1965). Une quinzaine d'entre elles n'émergeant qu'à partir de
l'adolescence (L'Ecuyer, 1990). On distingue ici les dimensions suivantes :
2.2 Le concept de soi dans sa complexité
Le concept de soi est une notion complexe, constituée de dix caractéristiques ou
propriétés distinctes (L'Ecuyer, 1990). Le soi est entendu comme une réalité expérientielle
personnelle profonde, influencée par l'environnement social, comportant une organisation
cognitive et un système multidimensionnel complexe {Ibid.). Il comporte une organisation
hiérarchique, dont les dimensions revêtent différents degrés d'importance, variant et
évoluant selon l'âge et les besoins au cours de la vie toute entière {Ibid.). Le soi intègre un
processus d'émergence permettant à ses différentes dimensions d'apparaître et de s'organiser
en systèmes plus complexes, des systèmes qui sont actifs et adaptatifs (Allport, 1955). Enfin,
le soi résulte d'un processus développemental comportant lui-même un processus
différenciateur formant des groupes de perceptions caractéristiques des diverses périodes
d'âges, en fonction de l'expérience du quotidien directement ressentie, perçue et enfin,
symbolisée ou conceptualisée dans une optique de maintien et promotion de l'adaptation de
la personne globale {Ibid.). Certaines perceptions de soi sont considérées comme vitales ou
centrales et d'autres de moindres importances (Allport, 1961).
En effet, le concept de soi s'articule autour de trois composantes centrales, à savoir :
1) la perception et l'évaluation de ses caractéristiques personnelles, 2) le soi idéal en tant
que désir de devenir et 3) le regard global qui comprend l'estime de soi, l'acceptation de soi
et l'évaluation vis-à-vis la perception de soi (Paradis et Vitaro, 1992). La perception de soi
est composée, entre autres, de la connaissance pure de soi et du jugement de sa compétence
et de son importance dans l'édification du concept de soi {Ibid.). Pour donner un exemple
concret, prenons cet adolescent pourvu d'une multitude de facettes qui lui permette de se
distinguer des autres : par exemple, Maxime se considère plus fort physiquement mais
moins intelligent que son groupe d'amis, il aspire à une carrière prometteuse et riche, mais il
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se sent inférieur à la moyenne dans l'ensemble de ses traits personnels, ce qui lui infere
une faible estime de lui-même, une difficulté à s'accepter et son évaluation personnelle de
lui-même est négative. Voilà un cas typique de jeune rencontré à travers les divers services
de réadaptation psychosociale.
L'Écuyer a modélisé les diverses sphères du concept de soi en les regroupant selon
cinq structures principales (Soi matériel. Soi personnel. Soi adaptatif. Soi social et Soi-non-
soi). La tableau 1 de la page suivante regroupe les cinq structures mentionnées
précédemment, puis dans la colonne centrale, sont présentes leurs deux sous-structures, qui
elles-mêmes sont catégorisées de manière plus fine dans la colonne de droite. Par exemple,
le Soi matériel détient deux sous-structures, dont le Soi somatique (valeur accordée au
corps) qui distingue condition physique et la santé.
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Tableau 1
Modélisation du concept de soi de l'Écuyer
STRUCTURES Sous-Structures catégories
SOIMATÉRiEU<SM)
SOI FCFfôONNEL <SP)
SOI ADAPTATIF {SA}
aa SOCIAL (ss)
SOI NON SOI (8H1
Sol Somàiquo (SSo>
ScM Pcttsesstf (SPo)
Imago do Sol (tmS)
Idomiulcte Soi<kdS}
Votour da Sol (VaS)
Àctivlté« Sol (AcS)
Préoo.««i4fttd»« Soo,
{PAS}
RAL É hi SoMMiMlâ (FteS}
RéIéranoM auK AuUo«
(«aA)
OpIrtIofMl <S@* Autres
•itf toi (O^)
' et afiparence physique {ra}
oohdlliOMni physi(v>e et (c^l
possessiodi <fol^el8 (ohj}
possession de peirsoiviiM (per)
asplralions (asp}
énum^tion cTae^lt^ {ena}
senlknenlB al émotions (sem)
poOts «t baïréls (kai)
rapaoil^ et aptitudes (^}
quaitl^ et défauts (dâf)
dénèrnirMlions simples (nom)
rôieft «t statut (roi)
consistance (con)
•déoknleOds}
ktom^ tibstn^la (Ida}
oompétanoe (c^m)
valeur personnale iy*Pi
tirsaégâes cfadaptation (sTa)
aukknomie (eut)
anriMvfliefK» (wnb}
dépendance (dep}
adualketton {aci}
styto do vie (sty) \
réoeptivitâ (rec}
donation (doin}
ailnétme{alQ
références irfmples (res)
attisai *expéden<Me sesuels (tas}
1. Tiré de R. L'Édifier (1978} : La ooncepf dé sod, Paris» PtJF, p. «0.
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Tableau 2
Étape de développement de la perception de soi selon le stade de la vie
Stade de la vie Âge correspondant Étape de développement de la perception de soi
Émergence Entre 0 et 2 ans Perceptions floues ; début du processus d'émergence du
concept de soi.
Développement Entre 2 et 5 ans Les cinq structures fondamentales avec perceptions
centrales sont présentes (Soi matériel, soi personnel, soi
adaptatif, soi social et soi-non-soi); 8 des 10 sous-
structures et 14 des 28 catégories.
Expansion Entre 6 et 10 ans Deux demières sous-structures manquantes et 9 catégories
chez les garçons et 4 chez les filles dues aux expériences
sociales favorisées par l'entrée à l'école.
Nouvelle adaptation Entre 1G et 16 ans Perceptions nuancées et ajout de nouvelles catégories
dans des secteurs incomplets du concept de soi
Désorganisation
temporaire
Vers 12 ans Modification des perceptions centrales vers les
perceptions périphériques et vice-versa.
Adaptation maximale Entre 17 et 23 ans Adaptation du Soi à l'environnement, remaniement.
Adulte actif Entre 24 et 57 ans Tendance naturelle vers le Soi persormel, le Soi social et
adaptatif ; en fin de période, recherche de recoimaissance
et d'accomplissement du Soi.
Reviviscence du Soi Entre 58 et 77 ans Réorganisation plus vivante des individus; changement de
priorités.
Sénescence du Soi Entre 78 et 100 ans
ou plus
Restriction de l'ensemble perceptuel dans les cas où il y a
moins d'expériences nouvelles ; vision plus globale du
concept de Soi, bilan de vie.
Adapté de Allport (1961) dans l'Ecuyer (1990)
Le concept de soi est également influencé par les stades de la vie (Allport, 1961).
Nous avons représenté au tableau 2, ci-dessus, ces différents stades de vie en
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correspondance avec les âges et les étapes de développement de la perception de soi,
toujours selon les écrits d'Allport.
A la naissance, on ne parle pas encore de concept de soi ; lors des premières aimées
de vie, il y a émergence et élargissement du concept de soi chez l'individu (L'Écuyer, 1990).
En fait, à chaque stade de la vie correspond une étape de développement de la perception de
soi. Au premier stade de la vie, soit entre 0 et 2 ans, les enfants n'ont pas de perceptions
d'eux-mêmes très claires : ils sont en processus d'émergence du concept de soi (Ibid.). Au
deuxième stade, entre 2 et 5 ans, ils développent cinq structures fondamentales (Soi
Matériel, personnel, adaptatif, soi-non-soi et social) qui comportent des perceptions
centrales de leur concept de soi, ainsi que quelques sous-structures et catégories (Ibid.). Au
troisième stade, entre 6 et 10 ans, il se produit alors une expansion du concept de soi grâce
aux expériences sociales que la garderie et l'école favorisent entre autres, ime expansion du
nombre de sous-structures et de catégories {Ibid.). Au quatrième stade, entre 10 et 23 ans,
soit celui de la différenciation de soi chez les individus, les adolescents réorganisent leur
identité (Soi) {Ibid.).
Enfin, deux autres stades suivent, soient le stade adulte (entre 24 et 57 ans) et celui
des personnes âgés (entre 58 et 77 ans) {Ibid.). Dans le premier stade, les adolescents
devenus jeunes-adultes connaissent une maturation de leur concept de soi qui est marqué par
un remaniement puis une tendance naturelle vers une cormaissance de soi (Soi personnel),
un bon fonctionnement avec les autres (Soi social) et une adaptation optimale face aux rôles
et responsabilités (soi adaptatif) {Ibid.). Lors des dernières années de ce stade, les individus
recherchent la reconnaissance et l'accomplissement du soi {Ibid.). Enfin, au dernier stade,
les individus connaissent un remaniement profond de leur concept de soi, accordant la
priorité à certaines catégories plutôt que d'autres, en en délaissant une majorité {Ibid.). Lors
de la première partie de cette période de vie, la reviviscence du soi entraîne une
réorganisation plus vivante des individus, alors qu'à la deuxième partie de cette même
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période, nommément la sénescence du Soi, il y a restriction de l'ensemble perceptuel et
diminution de la variété pereeptuelle, dans les cas surtout où les individus ne sont plus actifs,
vivent moins d'expériences nouvelles (Ibid). C'est dans ce dernier stade que les individus
peuvent avoir une vision plus globale de leur concept de soi, en traçant un bilan de leur vie
(Ibid).
Dans cette recherche, nous nous penchons particulièrement sur le quatrième stade,
soit liée aux adolescents et jeunes-adultes (L'Écuyer, 1990). Cette période de vie engendre
une panoplie de changements à tout points de vue chez l'individu : le corps traverse la
puberté et la psychologie se transforme (Braconnier, 2007). En effet, l'adolescent traverse
une période de sa vie où il s'éloigne de ses repères habituels quand à la façon d'être, de
ressentir, de penser, d'être en relation avec lui-même, les camarades et la ou les amoureuses
qui lui font découvrir que, tout comme ses parents, il est un être sexualisé pourvu de désirs
(Braconnier, 2007 ; Parazelli, 2002). Et cette période de remise en question laisse parfois des
doutes dans l'esprit de l'adolescent qui se demande qui il est vraiment et surtout, ce qu'il
adviendra de lui dans l'avenir sans la vie familiale qu'il a toujours connue lors de l'enfance
(Braconnier, 2007). C'est en quelque sorte une période de vie d'ouverture aux émotions et
sentiments {Ibid.) et cela est possible car il y a une distance avec les parents et la possibilité
de vivre l'intimité avec les pairs. On voit bien ici que le concept de soi est en état de
changement crucial, un passage obligé où se vit un maniement de croyances et perceptions
car il demande de faire de nouveaux choix et d'affirmer de nouvelles valeurs et convictions.
C'est sur cette période de vie foisonnante en changements dans toutes les sphères de
l'individu que nous comptons élaborer notre recherche lié au concept de soi, concept
modélisé en tant que système organisé et adaptatif pour toutes les périodes de la vie, devons-
nous le rappeler.
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Adaptation
Deorganisation
temporaire
Difierenciation
(entre 10 et 16 ans)
Joël n'est plus aussi
catégorique sur sa vision
de l'amour : il peut
envisager de rencontrer une
fille maintenant
|(vers 12 ans)
\Steve se remet en question à
'propos de son avenir : il se dit
qu'il est plus manuel
qu'intellectuel et pense décrocher
de l'école
Figure 1
(entre 17 et 23 ans)
Charlotte n'a plus autant
besoin de se référer aux
autres pour savoir quels
sont ses besoins : elle
partira en voyage un an et
verra ensuite si elle fait un
métier ou termine un
D.E.C.
Concept de soi chez l'adolescent et le jeune-adulte : système organisé et adaptatif
Tandis qu'au premier sous-stade de la présente période de vie, entre 10 et 16 ans, les
adolescents nuancent plusieurs de leurs perceptions et ajoutent certaines nouvelles catégories
dans divers secteurs incomplets de leur concept de soi, au sous-stade suivant, entre 17 et 23
ans, le jeune-adulte tente plutôt d'adapter son soi à l'environnement (Ibid). Ainsi, alors qu'à
la première période, l'individu développe une certaine capacité d'adaptation, durant la
deuxième période, l'individu atteint la capacité d'adaptation maximale {Ibid.).
Au cours du développement normal, les adolescents discriminent leurs perceptions,
par comparaisons et explicitations, dans le but de différencier les éléments qui font partie
d'eux-mêmes au sein de leur concept de soi global {Ibid.). C'est une période où le Soi-non-
soi, cette structure qui contient une forme d'identité dans le prolongement vers l'autre (les
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autres parlent de moi et je parle de moi indirectement) perd sa priorité au profit des
quatre autres structures (Matériel, social, personnel, adaptatif).
Dès maintenant, voyons le lien qui existe entre le concept de soi et la culture,
particulièrement en ce qui a trait à l'art.
2.3 Le concept de soi et l'art
Vygotsky voit dans la culture le produit de la vie sociale des individus et de ses
activités publiques : en fait, l'art s'insère étroitement dans ce qu'il nomme la culture (Tudge
et Scrimsher, 2003). Par « art », il entend l'œuvre artistique produite par un individu, cette
œuvre étant une combinaison de symboles esthétiques qui permettent aux émotions d'être
exprimées chez cet individu et chez d'autres qui entrent en contact avec l'œuvre (Vygotsky,
1971). Ces émotions individuelles soulevées par l'œuvre sont socialement conditioimées, à
travers la perception, le ressenti, l'imagination et elles sont toutes semblables chez les
individus d'une même communauté (Ibid). Et c'est justement du fait que les individus
donnent du sens à l'objet esthétique que celui-ci acquiert réellement son caractère esthétique
{Ibid.). Enfin, grâce au regard des autres sur l'œuvre d'un individu, l'art permet à ce dernier
de transformer sa perception de l'œuvre et de lui-même (Tudge et Scrimsher, 2003), soit son
concept de soi au regard de l'art qu'il produit.
L'école québécoise reconnaît que l'art est fondamental dans la vie des individus. En
effet, le curriculum scolaire du secondaire actuellement en vigueur précise que
l'enseignement de l'art et de la culture à l'école est le meilleur moyen de donner de la fierté
aux jeunes, par l'intégration en eux de leur propre culture et de la culture des autres (MEQ,
2001), ceci contribuant au développement d'un concept de soi positif (Paradis et Vitaro,
1992). Selon Vygotsky (1971), l'art exerce un effet important dans la socialisation des
individus et dans le développement de leurs habiletés cognitives. Ainsi, l'art développe la
cognition de l'individu mais les processus intellectuels engendrés par le travail de l'art ne
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seraient que des composantes ou des outils et non les causes d'un tel changement. En
effet, toute création émane du réel et prend source dans l'expérience vécue par l'individu,
tout en permettant, par le jeu (ou la musique, le chant ou la poésie) de se libérer des
contraintes du réel, d'accomplir des prises de conscience sous d'autres formes et de
transformer sa perception de l'environnement (Archambault et Venet, 2007).
Le travail de l'art, particulièrement en musique, atteint son plein épanouissement
lorsqu'il est accompli de manière rigoureusement précise, tout en comportant un abandon
personnel complet à l'émotion (Vygotsky, 1971). L'art stimule alors la dimension affective
également. Cette affirmation est vraie pour la poésie écrite dans les chansons, de même que
pour la musique où l'émotion est au centre de la construction du contenu (Ibid). Si
l'émotion est à la base du travail artistique, ce dernier permet à ceux et celles qui le
pratiquent de solliciter leur imagination subjective (Archambault et Venet, 2007), ou encore
de permettre « la transformation de leurs réactions affectives de base en émotions sociales
complexes qui apparaissent plus tard dans le processus » (Adrien, Paez et Alvarez, 1996, p.
108). Par exemple, nous avons mentionné la situation des jeunes adultes vivant hors des
centres urbains qui, de par leur résonnance émotive à certaines musiques, s'associent à des
groupes de pairs qui partagent des intérêts musicaux communs et ainsi, se socialisent malgré
leur habituel isolement.
En outre, la musique accompagne définitivement les travailleurs dans leur besogne
du quotidien, elle leur permet de trouver dans leur travail individuel un effort collectif
(Vygotsky, 1925). Le cas des travailleurs des mines ou des zones agricoles qui chantent des
chansons dites de labeur (Léger, 2003), ces anciennes ethnies d'esclaves qui encore
continuent d'être traitées comme tels (Organisation internationale du travail, 2009),
démontre bien le rôle rassembleur de la musique par l'expression des sentiments et des
émotions (Léger, 2003) souvent liés à l'injustice sociale. En fait, les chansons chantées que
ce soit au travail ou non systématisent, organisent l'émotion sociale et donnent de la
45
perspective à la douleur et aux tourments des individus (\ygotsky, 1925). Ainsi l'art
apparaît comme une ressource qui aide à traverser les étapes de la vie, ne serait-ce, comme
le disait Nietzche, qu'en permettant aux rythmes de faire danser les pieds d'abord, mais
surtout à l'âme de suivre ces rythmes et de s'y abandonner, comme si toute la vie devenait si
simple (Ibid).
Il ressort ainsi que l'art constitue une porte d'entrée dans le domaine affectif, lieu
où parfois personne ne réussit adéquatement à pénétrer pour permettre autant à la pensée
imaginaire qu'à la pensée conceptuelle de se développer. Cette pensée imaginaire est liée à
un ensemble d'affects se révélant dans des mouvements expressifs (Vygotsky, 1971), qui se
lient à la pensée rationnelle tout comme à la pensée fantaisiste (Archambault et Venet,
2007). On dira même que la pensée imaginaire atteint sa plénitude en étant croisée à la
pensée conceptuelle (Ibid, 2007). Cette conception des liens entre les émotions et
l'imagination revêt une importance particulière dans le cas des clientèles à risque, qui
présentent des difficultés relationnelles et de l'immaturité affective mais qui sont souvent
pourvue d'un univers imaginaire foisonnant: ainsi, la pensée du jeune peut se transformer en
intégrant plusieurs dimensions, les dimensions affective et cognitive entre autres, ainsi que
la dimension physique. Sur ce point, le travail en musique exige définitivement im
investissement corporel, que ce soit en ce qui concerne la posture, la fluidité liée aux
mouvements de l'appareil respiratoire chez le chanteur ou du tronc et des bras chez
l'instrumentiste (Miller, 1990).
Par ailleurs, pour l'intervenant qui travaille un texte de chanson écrite par le jeune
en difficulté, le texte donne un accès direct à un premier sens immédiat qui se transforme
dans le cadre des interactions avec celui-ci pour atteindre le sens entier qui lui est donné,
sachant que les concepts que forment les mots cachent des émotions (Vygotsky, 1971). En
effet, la pensée est liée aux impulsions, aux besoins, aux intérêts et aux émotions entre autres
(Vygotsky, 1997).
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Le fait de travailler avec un jeune le texte de sa chanson qu'il a lui-même
composé, en l'aidant à améliorer la forme ou le contenu, permet à l'intervenant d'avoir un
accès privilégié au concept de soi du jeune en question, que ce soit au plan émotif ou
cognitif. De plus, comme la poésie stimule l'imagination chez l'intervenant, ce dernier peut
user de son imagination et des émotions provoquées chez lui pour comprendre, compléter ou
même suggérer un nouveau sens au texte poétique (Vygtosky, \991). Ainsi, avec l'aide d'un
intervenant, un changement de texte peut être lié à un changement de perception chez le
jeune. Celui-ci est invité à se reconnaître dans l'écriture et prendre conscience de la
transformation de la pensée qui s'opère en lui. Cette façon de procéder nous semble
correspondre très exactement au concept de zone proximale de développement (ZPD). En
effet, l'intervenant, partant du niveau actuel du jeune avec lequel il travaille, se transforme
lui-même, dans le processus d'accompagnement, tant sur le plan cognitif qu'émotif et
permet ainsi au jeune de se révéler à soi-même tout autant qu'à l'intervenant et d'atteindre
son niveau potentiel de développement dans le cadre de cette interaction précise (Tudge et
Scrimsher, 2003). C'est, en effet, dans cette rencontre foncièrement intersubjective que deux
singularités entrent en relation et s'influencent réciproquement.
Nous venons d'introduire l'intervention sur le concept de soi sur le plan poétique et
musical. Voyons maintenant plus en détail ce qui se produit sur le plan musical. .
3. LE CONCEPT DE SOI ET L'ENSEIGNEMENT DE LA MUSIQUE
Dans cette section, nous allons d'abord bien définir le concept de musique en nous
attardant à ses principaux attributs, ce qui nous permettra ensuite d'envisager
l'enseignement-apprentissage de la musique.
Dans l'enseignement musical, il est nécessaire de reconnaître que la musique est, au-
delà de son aspect sonore, un concept au même titre que la peinture ou la danse. Alors, on y
associe des attributs et caractéristiques propres (Nattiez, 2004) tels que le rythme, les
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modulations de hauteur, l'intensité, le timbre, le mouvement du corps, l'utilisation
d'outils et d'instruments, la présence de contexte et circonstances concrètes de création,
d'exécution ou de perception, la présence d'une dimension pragmatique (usage de la
musique), les trois instances irréductibles que sont le producteur de la forme ou l'action, la
trace selon un médium quelconque et le récepteur. Il y a également les associations
mentales, les jugements esthétiques et les énoncés métalinguistiques (Ibid). La musique est
un ensemble, une globalité : c'est un fait musical total. La musique est un domaine complet
en lui-même se définissant objectivement et distinctement du bruit qui fait partie de la «
non-musique » {Ibid.).
La musique est donc un domaine d'apprentissage complet en lui-même. En réalité,
bien avant qu'elle soit formellement enseignée, la musique fait partie de l'existence de tout
humain et l'enfant, de par sa nature, a appris bien des éléments liés à la musique sans même
qu'on ait eu à le lui montrer (Vygotsky, 1934). C'est dire que l'apprentissage ne débute pas à
l'école, mais bien à la maison, im apprentissage de concepts spontanés plutôt que
scientifiques, la plupart du temps, im apprentissage inconscient {Ibid.). C'est à partir de là
que l'éducation à la musique pourrait démarrer : par ce qui est déjà en place chez l'enfant. Il
semble que cela se passe dans plusieurs cas autrement.
3.1 Enseignement-apprentissage de la musique
En fait, les premiers enseignements-apprentissages de la musique se font de
manière informelle dans la famille d'origine et via les pairs du quartier d'origine (Nattiez,
2004). Il apparaît incontournable que chaque mère québécoise est imprégnée de la culture
populaire dans laquelle elles vivent (musique d'émissions télévisées, chansons à la radio,
chansons sur disque, berceuses populaires). Ainsi, le rôle joué par les parents est capital dans
l'acquisition des concepts musicaux par le médium d'enregistrements sonores et de chants
qu'ils partagent avec l'enfant (De Vries, 2005 ; Williems, 2008). Cette première
transmission de la culture des parents à leur enfant pourrait débutée bien tôt dans la vie de
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l'enfant, car la capacité à inventer des chansons se développe très tôt dans la vie des
bébés, à savoir vers l'âge de 6 à 8 mois, via les stimuli présents dans le milieu (Nattiez,
2004).
Un enfant qui n'a pas suivi d'éveil particulier à la musique peut reconnaître des
rythmes et en produire, et ce, sans ou avec très peu d'assistance externe (Jbid.), dès l'âge de
trois ans environ (Willems, 2008, De Vries, 2005). Devons-nous croire qùe ces habiletés
musicales se développent vers cet âge car la formation du concept de soi arrive à peu près au
même moment (L'Écuyer, 1990) ? Il est fort plausible que l'émergence d'im concept de soi
et la capacité à apprendre et produire de la musique soit intimement liée : le fait que l'enfant
a entendu des sons, des chansons à la radio et même, avant tout, dans le berceau, aurait
semble-t-il déjà provoqué chez lui un certain engrangement musical qui vers cet âge prend la
forme d'un éveil musical (Nattiez, 2004). Nattiez (2004) pose l'hypothèse que le fait que
certains enfants soient aptes à répéter avec justesse et aisance une note lorsque c'est la
première véritable fois qu'ils sont mis au défi prouve qu'il y a bel et bien enregistrement des
sons de manière inconsciente par eux (Ibid). Autrement, il irait même jusqu'à avancer que
les intérêts musicaux des parents auraient un impact majeur sur l'enfant jusqu'à l'âge de sept
ans, laissant place aux interactions sociales, ces dernières étant un vecteur essentiel de
l'apprentissage musical chez l'enfant (Ibid.).
Sans prétendre à la vérité, il s'avère que l'apprentissage de la musique est à tout le
moins un produit complexe du potentiel humain grandement influencé par le contexte
socioculturel (De Vries, 2005). En ce sens, même lorsqu'il est peu éduqué à la musique, le
milieu familial de l'enfant fournit un minimum de stimulation musicale, par les chansons,
les comptines, les jeux musico-moteurs ou autres, une première éducation à la culture
populaire et artistique qui se poursuivra ensuite avec l'éducation formelle (Nattiez, 2004).
La transmission de la culture se fait donc à différentes étapes de la vie de différentes
manières. L'enfant évolue d'abord dans son premier milieu de vie et ensuite, une fois
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l'enfant rendu à l'âge de la garderie et à l'âge scolaire, cette culture populaire continue à
être transmise via les rapports sociaux présents, sous forme de multiples échanges entre les
pairs surtout. Nous reviendrons plus tard sur un autre type d'enseignement de la musique
informelle, soit l'intervention musicale dans des projets musicaux extrascolaires. Pour
l'heure, concentrons-nous sur la musique dans l'école québécoise.
Dans le cursus de formation des services de garde du Québec, on mentionne que
l'enfant est encouragé à chanter quelques chansons, à écouter de la musique, à enregistrer
des sons, à faire de la musique et des sons sur un instrument de musique (Ministère de la
Famille et des Aînés, 2007). Ensuite, dès l'entrée au préscolaire dans l'éducation plus
formelle, on mentionne que la musique permettra à cet enfant de se développer
cognitivement à travers les chansons, les comptines, l'audition musicale et la connaissance
des artistes du monde de la musique (Ministère de l'Éducation du Québec, 2010). Dans le
curriculum, la musique est vu tel un phénomène social qui inspire des valeurs culturelles et
sociales véhiculées dans la vie quotidienne et qui contribue à leur évolution (Ibid), et ce, en
étant la traduction sonore d'une réalité socio-culturelle donnée {Ibid.). Tout au long du
primaire, certains enfants apprennent ainsi à inventer des chansons, soient leurs propres
compositions, et ce, en s'appropriant une démarche de création, en exerçant leur esprit
critique et en développant le sens esthétique en appréciant un répertoire musical d'hommes
et de femmes d'hier et d'aujourd'hui, d'ici et d'ailleurs {Ibid.). Ces constructions artistiques
sont le reflet d'une part d'eux-mêmes, souvent intimement liées au sens qu'il donne à leur
vie, à leurs questionnements et aux solutions qu'ils découvrent. Ces chansons sont des
exutoires qui favoriseraient l'expression de soi, la découverte de soi et permettraient à ces
enfants compositeurs de trouver à travers l'art leur propre identité (Baillargeon, 2002).
Cette identité en construction est stimulée de toute part à travers l'enseignement de la
musique qui se poursuit au secondaire. En effet, dans le currieulum québécois du secondaire,
on reconnaît que la pratique de la musique fait appel à toutes les dimensions de l'élève, son
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corps, sa voix, son imaginaire, sa culture (Ministère de l'Éducation, de Loisir et du Sport,
2012). Ainsi, au regard de ce qui vient d'être dit, il ne fait aucun doute que l'enseignement
de la musique est un moteur de développement persormel incontesté chez les élèves du
système scolaire. Qu'arrive-t-il aux adolescents qui ne suivent pas le cursus scolaire
ordinaire, mais qui reçoivent tout de même des enseignements musicaux extracurriculaires ?
Quoique souvent exclus du système scolaire précocement, les jeunes décrocheurs,
qui deviennent souvent des jeunes de la rue, se montrent très intéressés par l'apprentissage
de la musique (Coalition sherbrookoise pour le travail de rue, 2011). Les jeunes de la rue
sont en effet une clientèle-cible sujette à bénéficier d'un enseignement artistique dans des
projets communautaires qui tentent de susciter leur intérêt et développement (Rivard,
2004). En effet, nous avons vu précédemment que l'identité est fragile et en reconfiguration
lors du passage dans la rue pour ces jeunes qui, de plus, sont à la période adolescente ou de
jeune-adulte, deux périodes de vie très fertiles en réorganisation personnelle (L'Écuyer,
1990). Ces projets artistiques à caractère informel visent à favoriser les liens entre eux et
leur milieu dans une optique de réinsertion sociale et scolaire (L'abbé-Sasseville, Hamel,
Douville, 2009).
Dans le cas de notre étude, peu ou sinon aucun des jeunes de la rue n'ont suivi un
cours de musique à l'école. En effet, l'éducation formelle, c'est-à-dire celle qui suit un
curriculum ministériel, n'est pas vraiment adaptée à leurs capacités et à leurs styles
d'apprentissage. C'est alors que les intervenants en musique, dans des projets tels
(^''Artifice, assurent une adaptation de leur enseignement, une manière différente d'offrir
une éducation musicale informellement tout en demeurant conscient du contenu présent dans
les curriculums ministériels. À travers l'éducation musicale dans ces projets extrascolaires,
le jeune apprend à développer des aptitudes favorisant chez lui un concept de soi positif
caractérisé par l'ouverture aux émotions, la motivation personnelle, le développement d'xme
meilleure posture d'ouverture à l'autre, le respect des autres dans lem singularité, la
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recherche de l'esthétique, la capacité de s'exprimer et de communiquer aux autres
(Nattiez, 2004), mais aussi la découverte d'émotions différentes, telle que la joie (Vygotsky,
1925). Ce sont des traits du concept de soi qui sont relevés par L'Écuyer (1990). Ainsi donc,
nous avons établi que la musique est un domaine d'apprentissage fort complexe dont les
premiers enseignements sont d'ordre plus informel dès la naissance et ce, en milieu familial.
Cette éducation aux concepts généraux et spontanées de la musique formerait chez l'enfant
certains acquis au plan musical qui pourrait être en jeu dans l'émergence du concept de soi
vers l'âge de trois ans. À l'école, l'enfant apprend la musique d'une manière plus formelle à
travers des enseignements qui transmettent des valeurs et des cormaissances formalisées
dans les divers curriculums scolaires. Toutefois, certains jeunes adolescents parvenus à
l'école secondaire se marginalisent dans leur parcours en quittant le milieu scolaire et en
joignant la communauté dite des jeunes de la rue. Ceux-ci sont reconnus comme étant
favorables et intéressés par les activités où leur expression artistique est stimulée.
A l'intérieur de tels projets, ils assistent à des activités éducatives d'enseignement-
apprentissage à travers desquelles un contenu musical est traité, mais de manière plus
informelle que dans le système scolaire qui s'appuie sur les curriculums ministériels. Ainsi,
il appert que ces jeunes de la rue sont plus susceptibles d'apprendre la musique dite
populaire, cette musique qu'on dit accessible à tous et chacun. C'est à partir de ces intérêts
particuliers de ces jeunes et de ce type de projet musical extrascolaire qui les lient que nous
avons établis notre propre pratique d'enseignement et d'intervention psychoéducative. Avant
de présenter les traits distinctifs de l'enseignement de la musique populaire, nous aimerions
ici présenter aux lecteurs une synthèse sous forme graphique des dernières sections qui
abordent la notion de développement au sein du coneept de soi et la place donnée à ce
développement dans l'intervention par la musique.
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Le concept de soi en développement
Nous voyons ici que le concept de soi se définit en tant qu'organisation hiérarchique
pourvu d'un système qui est actif et qui, par cela, permet l'adaptation personnelle de
l'individu au fil des expériences qu'il vit. Ces expériences qui exige une adaptation
permettent une addition de dimensions au sein du concept de soi, selon le stade de
développement atteint, en fonction de la période de la vie dont l'âge est la référence. En
termes d'expériences de vie, les activités de type éducative auxquelles les individus
participent, telle que les activités d'intervention à caractère musical, touchent plusieurs
sphères du concept de soi et permettent à de nouvelles aptitudes de se développer chez
l'individu.
Ainsi, voyons maintenant les particularités de l'intervention musicale en
psychoéducation, qui est à la fois un acte d'enseignement de la musique populaire.
3.2 L'enseignement de la musique populaire
La musique populaire, dès le jeune âge de l'enfant, se transmet à travers le chant
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qui se définit par la production de rythmes et l'utilisation modulée de la parole (Nattiez,
2004). En soit, la musique provient du corps, à travers la capacité d'user de la parole et du
geste, de là l'idée d'une certaine inscription dans le patrimoine génétique (Ibid). Donc, la
musique populaire réfère à la production de sons, liés à des notes, porteurs d'affectivité et de
sens pour une culture donnée {Ibid). Nous venons de voir que les éducatrices et les
éducateurs détiennent normalement la capacité à élever d'un cran la première éducation
musicale donnée par le milieu d'origine et qu'ils peuvent devenir le levier d'une progression
musicale importante. Il s'agit ici de la musique qu'on pourrait qualifier d'innée ou précoce à
la musique populaire que nous avons définie au chapitre précédent. Mais la question qui
demeure est : est-ce que tous et chacun, tous milieux familiaux confondus, sans
questionnement vis-à-vis de la situation socio-économique et culturelle, ont les mêmes
possibilités de développer leur potentiel au travers de la musique dite populaire?
S.2.1 La musique populaire : un talent réservé ?
Il est commun un peu partout sur la planète, de parler de talents spéciaux, de dons
naturels ou encore de surdoués musicaux. Il suffit de suivre les émissions télévisées du style
Star académie ou encore American Idof et Canadian idol pour s'en convaincre. Il serait
erroné de croire justement que certains individus détiennent les talents que d'autres n'ont
pas et que, par cette conclusion, on en arrive à sélectionner les candidats à une éducation
musicale (Nattiez, 2004). Ainsi, certaines personnes ont des parcours exceptionnel et en
quelque sorte, relèvent du génie tel qu'Amadeus Mozart, l'enfant prodige. On dit de lui qu'il
avait un don, soit l'oreille absolue et la mémoire musicale exceptionnelle, qui a su se
développer dans un environnement particulièrement favorable {Ibid.). Il semblerait
que d'autres cas d'enfants doués qui se manifestent avant l'âge de six ans ont effectivement
un QI élevé, une mémoire visuelle et auditive supérieure à la moyenne et de hautes aptitudes
3 L'émission est une version moderne de télé-crochet, un concours où le public peut voter pour la persorme
qu'il préfère parmi des chanteurs encore inconnus. Il s'agit de l'adaptation de l'émission britannique Pop Idol,
adaptée en France sous le titre Nouvelle Star.
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en mathématiques qui sont stimulés dans un environnement riche (Ibid). Il n'est surtout
pas difficile de croire que ces enfants présentent un intérêt et un plaisir précoce à entendre
des sons.
Il faut également rappeler que le génie musical dont on parle ici est lié à la musique
classique, qui, quoique l'on en dise, demeure une musique plus complexe et possiblement
moins aisée à l'apprentissage que la musique populaire, de par l'exigence des codes et
systèmes musicaux. Ce que l'on sait également, c'est que le cerveau des musiciens précoces
puisse se différencier de celui de musiciens plus tardifs ou de non-musiciens du fait de
l'influence de l'apprentissage intensif d'un instrument (Jambaqué, 2004). Ainsi, au-delà du
don musical, ce ne serait pas tant le bagage exceptionnel de l'enfant qui l'amène à
l'excellence musicale, mais bien la série de facteurs extérieurs qui le conduisent à maintenir
une pratique régulière, un engagement, une motivation, un goût du dépassement, un
approfondissement (Nattiez, 2004^. Ainsi tous et chacun sont sujets à recevoir une éducation
musicale qui pourrait permettre un développement individuel et collectif, me éducation
musicale à valeur du potentiel de chaque humain (Willems, 1956). En reprenant les travaux
de Vygotsky sur la ZPD, il nous apparaît que l'éducateur qui entre dans la zone éducative
avec l'élève vient favoriser le potentiel chez lui là où il est, à partir du potentiel qu'il a. Peut-
être le talent spécial est réservé à certains, mais le potentiel de développement est présent
dans plusieurs, voire la majorité.
Pour donner un exemple, retenons Tolstoi, un des écrivains majeurs de la littérature
russe, pour qui la musique qui vient du peuple, comme ces chœurs des chants de paysames
russes, dévoile une telle véracité, de si vraies émotions collectives, qu'elle est directement
liées à l'art, au même titre, sinon davantage, que la musique classique de Beethoven
("Vygotsky, 1925). L'art ne rime donc pas avec talent, mais bien avec émotions et libération.
On devrait alors parler d'enseignement de la musique populaire en terme d'apprentissage à
communiquer de puissantes et spécifiques émotions, ce qui semble-t-il n'est absolument pas
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le cas dans la musique classique, dans les sonates de Beethoven par exemple (Ibid).
3.2.2 Les méthodes d'enseignement
Tout enseignement devrait tenir compte du fait que les enfants apprennent mieux
lorsqu'ils partent de leurs propres intérêts et qu'ensuite, on leur apprend de nouveaux
concepts, techniques et méthodes (Nattiez, 2004). Il y a toute une habitude d'écoute
musicale à favoriser chez l'enfant avant même qu'il reçoive la théorie musicale, afin d'«
assurer les bases sensorielles, physiques et affectives » (Willems, 1956, p. 102). Ainsi, dans
le meilleur des mondes et dans l'optique de maximiser le potentiel artistique et humain des
enfants, ils serait souhaitable de leur permettre d'acquérir un répertoire musical diversifié,
un sens de la création et de l'interprétation et non seulement des techniques (Nattiez, 2004).
Ce sens de la création et de l'interprétation nécessiterait que l'élève apprenne à trouver son
expressivité propre et non celle qu'on lui apprend seulement {Ibid.), et ce, en autant qu'on
lui fournisse un « enseignement rythmique et mélodique vivant, ainsi que l'étude auditive
des intervalles harmoniques et des accords » (Willems, 1956, p.l21). C'est dire que
l'éducation doit fournir des outils pour que l'élève soit en mesure de « se construire
musicalement » à travers son style, ses tendances naturelles, son potentiel de
développement. Ce dernier semble pouvoir s'actualiser en continu, quoique plus il est
précoce, plus il aura des impacts même sur la formation du cerveau (Jambaqué, 2004). Ainsi
l'intelligence musicale ne cesserait de se développer, à la manière de l'intelligence
cognitive, si elle est stimulée tout au cours de la vie adulte (Schwebel et al, 1990). Quand
on parle de stimulation, il faut garder à l'esprit que c'est l'enseignement qui souvent fait une
différence dans le développement du potentiel de l'élève, le développement de facultés
humaines vivifiées, comme des différentes mémoires (Willems, 1956).
Certaines écoles où l'on dispense l'éducation musicale visent à travers un cursus
adapté aux élèves à dépasser la simple étude de la musique : on cherche surtout à susciter le
potentiel de développement et d'apprentissage des jeunes par la musique. Le cas de
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l'enseignement musical auprès des jeunes défavorisés à l'organisme Jeunes Musiciens du
Monde est éloquent à ce sujet. En effet, les enseignements dispensés contribuent à enrichir la
société par la promotion de la culture et du patrimoine, visant à développer le « mieux-
être » plutôt que le « plus avoir » (Jeunes Musiciens du Monde, 2010). Ils permettent aux
jeunes de tout azimuts de développer leur sensibilité musicale et d'apprendre à chanter ainsi
que jouer de divers instruments de musique (Ibid). Les activités qu'ils proposent visent à
accroître la confiance du jeune et son estime personnelle, sa motivation, sa concentration,
son autocontrôle, ses habiletés interpersonnelles ainsi que plusieurs autres aspects pouvant
l'aider à s'épanouir et à développer son plein potentiel {Ibid.). Quoique dans certains cas, les
élèves ne font pas de grands progrès musicaux, ils « permettent à leur vitalité et à leur besoin
de sensations et d'émotions de se s'épanouir, crée un meilleur équilibre dans leur
comportement journalier » (Willems, 1956, p.87). On dit même que dans certains cas de
déficiences intellectuelles, la musique permet une amélioration de la maladie « grâce à
l'influence des ordonnances rythmiques et sonores » (Ibid., p.87). C'est dans ce type d'école
de pensée où la musique est vue comme un médium pour favoriser le mieux-être et le
potentiel à tous les niveaux des élèves que nous nous inscrivons comme chercheur et
intervenant.
3.3 Quand enseignement devient intervention sur le soi
L'éducateur et l'éducatriee qui intervient par l'enseignement de la musique doivent
respecter des méthodes efficaces et respectueuses de l'élève dans une visée de
développement harmonieux (Rivard, 2004 ; MLQ, 2006). Ainsi les jeunes de la rue souffrant
du mal d'identité, une identité souvent aux prises avec un problème de santé mentale
diagnostiqué (Levac et labelle, 2009) et/ou une certaine désorganisation de la personnalité,
sont en contact avec la culture, entre autres par l'art, l'art différencié. Cette subdivision de
l'art musical nommé art différencié se définit tel un art valorisant les exclus dans leur
exclusion, le synonyme de l'art en marge (Roucloux, 2008). Il semble justement que l'on
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assiste à notre époque à la renaissance de l'art-intervention en marge comme approche
des jeunes des rues mais aussi en tant que démarche d'action sociale (Rivard, 2004). L'art-
intervention, dans laquelle la musique populaire peut s'insérer, est une intervention auprès
de la clientèle problématique par le médium de l'art, ce qui sous-entend donc, la créativité
de ceux-ci, souvent rattachée à l'espace-rue, un lieu de travail ou de vie, ponctuel ou
permanent (Legendre, 2005). L'art-intervention se distingue de l'art-thérapie et de la
musicothérapie car ces deux dernières ont trait plutôt aux arts visuels et à la stimulation
sonore (Ibid), le rythme et la mélodie ayant chacun « leurs propriétés particulières »
(Willems, 1957) qui ont davantage d'impact dans la pratique personnelle de la musique, liée
« à l'improvisation et la composition » {Ibid, p. 132). La créativité ainsi favorisée se
développe à travers des activités débrouillardes qui garantissent une base de survie, le
développement du potentiel de résistance et les liens de resocialisation que ces jeunes
entretierment (Rivard, 2004). Outre la créativité, les projets auprès de ces jeunes considèrent
l'importance de prendre en compte simultanément les temps, la portée de la filialité et des
liens intergénératiormels, de même que la valeur de l'expérience corporelle dans la
définition de l'identité du jeune {Ibid.). Cette notion d'identité est primordiale au cœur de
rart-intervention. Elle permet à l'individu de se projeter et de s'objectiver lui-même dans
l'œuvre (Ivic, 1994). Du même coup, puisque l'art est un médium qui permet de passer de
l'intériorité à l'extériorité, les spectacles sont des occasions pour les jermes des rues de
développer leur communication, de participer à construire quelque chose, de se dépasser et
de prouver à leur écosystème qu'ils ont du talent, des capacités propres (Rivard, 2004). Ainsi
dans l'art-intervention de la rue, on n'est plus dans les mêmes paradigmes qu'à l'école avec
un curriculum spécifique : les interventions sont basées sur des approches qui découlent de
modèles d'intervention propres aux champs d'expertises.
3.4 Quatre approches d'intervention en psychoéducation : la prévention avant tout
Il y a une diversité d'interventions réalisées auprès des jeunes de la rue et ce, un peu
partout dans le monde. Focalisant notre attention sur ce qui se fait ici en Amérique, on
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répertorie entre autres quatre modèles d'intervention spéeifïques qui réfèrent à des
intentions différentes, soient la réhabilitation (modèle de réhabilitation), la eorreetion
(modèle correetionnel), la prise en eharge par le milieu (l'approehe en milieu naturel) et la
prévention (l'approehe préventive) (Lueehini 1995, Rizzini, 1995 et Rivard, 2004), effeetifs
iei au Québec. Nous évoquerons explicitement ce dernier modèle étant celui privilégié par la
Coalition Sherbrookoise pour le travail de rue.
La prévention, e'est-à-dire le fait de fournir les moyens aux individus d'assurer un
plus grand contrôle sur leur trajectoire de vie (Soulet, 1997), est une priorité mais surtout,
une fin ultime de toute réadaptation complète et efficace en psyehoéducation (Gendreau,
1998). C'est-à-dire qu'ici il y a un truchement entre l'intervention psychoédueative en
termes de réadaptation et la prévention d'autres problèmes concomitants ou à venir. Cette
stratégie est surtout éducative dans l'optique de protéger les jeunes en difficulté, répondre à
leurs besoins de base, les aider à socialiser avec des pairs plus adéquats et à faire leur
transition vers la vie adulte (L'abbé-Sasseville, Hamel, Douville, 2009). Ici, il s'agit surtout
de prévention tertiaire qui tente, non pas de réaliser un traitement, mais plutôt ime
réadaptation de l'individu dans ses conditions naturelles de vie (Laeronique, J.-F., 2005).
Ainsi, le projet Artifice est un moyen de se raccrocher à un projet mobilisateur pour eux. Un
projet qui offre une opportunité pour les jeunes des rues de redynamiser le lien entre passé et
avenir en s'ancrant dans le présent, en ritualisant leur vie via des activités à caractère
artistique (Rivard, 2004). Un projet qui offre un espace de valorisation également (Coalition
sherbrookoise pour le travail de rue, 2009). De cette vision préventive découle naturellement
l'empowerment dans l'intervention psychoédueative.
3.4.1 Notre vision d'intervention : empowerment dans l'intervention psychoéducative
Le terme anglais empowerment réfère au processus ou au cheminement suivi par
les individus pour acquérir la capacité d'agir (Ninaes, 2008). C'est aussi le fait d'intervenir
de manière à élever la conscience sociale et politique de l'individu {Ibid.). Pour le
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psychoéducateur, cela signifie élever la eonscience individuelle pour un retour à
l'équilibre à travers les activités de type réadaptation (Paradis et Vitaro, 1992). L'approche
empowerment, préconisée d'abord par les travailleuses et les travailleurs de rue, atteint
surtout les problématiques de l'injustiee sociale telle que la pauvreté et de l'exclusion
sociale (Ninacs, 2008). Un intervenant qui agit dans cette philosophie d'intervention facilite
la prise d'autonomie de l'individu, adoptant une attitude empreinte de souplesse, de
prudence, de grande vigilance, de respect pour celui-ci, de réciprocité et aussi d'égalité
(Ibid). Ce sont des attitudes qui favorisent le développement d'un coneept de soi positif
chez l'individu, en lui donnant du pouvoir sur sa vie (Adler et Proctor II, 2010).
Les individus qui sont visés par l'approche de l'empowerment font souvent face à
plusieurs formes de pauvreté : pauvreté d'avoir (revenu), pauvreté de savoir (instruction,
incapacité intellectuelle, pauvreté de pouvoir (politique, relationnelle, émancipatrice et de
maîtrise des conditions de sa situation) (Roucloux, 2008). Ce sont des lacunes qui touchent
différentes sphères du concept de soi de la personne, comme dans le cas de notre étude avec
les jeunes-adultes. La pauvreté d'avoir fait référence directement à leur soi possessif issu de
la structure du soi matériel (L'Écuyer, 1990). La pauvreté de savoir est pour sa part liée à
leur identité de soi, dans la catégorie idéologie issue de la strueture du soi personnel et peut
également avoir un lien important avee les eatégories compétence et valeur personnelle qui
caractérisent la valeur de soi que ces jeunes s'attribuent dans la structure du soi adaptatif
{Ibid.). Enfin, la pauvreté de pouvoir serait liée aux activités du soi qui comporte les
catégories autonomie, ambivalence, dépendance, actualisation et style de vie, issues de la
structure du soi adaptatif {Ibid.). La pauvreté de pouvoir touche également la structure du soi
social par la sous-structure des préoecupations et attitudes soeiales qui eontient la catégorie
réceptivité, domination et altruisme {Ibid.).
Cherchant à améliorer la situation des individus, une démarche d'empowerment
prend pour assises, d'une part, que les individus et les collectivités ont le droit de participer
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aux décisions qui les concernent, et, d'autre part, qu'ils ont ou obtiendront les
compétences requises pour que cette participation s'actualise (L'Écuyer, 1990). En quelques
sortes, nous pourrions dire que, par l'empowerment, on donne la chance à l'individu de
développer certaines sphères de sa vie liées à un concept de soi positif.
Trois types d'empowerment sont présents dans le monde de l'intervention: le premier
est individuel (une personne ou un groupe), le deuxième est d'ordre communautaire (prise
en charge du milieu pour l'ensemble du milieu), tandis que le troisième est d'ordre
organisationnel (prise de pouvoir d'une organisation) (Roucloux, 2008). Il est pertinent de
lier l'empowerment individuel et le communautaire car ce dernier est lieu de prédilection du
développement des individus le constituant (Ibid). C'est le cas dans le projet Artifice où l'on
tente de renforcer le filet de sécurité communautaire autour des individus afin qu'ils
développent leur plein potentiel individuel (Coalition Sherbrookoise pour le travail de rue,
2009). L'empowerment individuel agit sur quatre aspects essentiels: la participation, l'estime
de soi, les compétences pratiques et la conscience critique, les quatre étant en constante
interaction {Ibid.) dans l'évolution de l'individu et de son environnement. Ces quatre
éléments sont présents dans les sphères du concept de soi de L'Écuyer (1990). L'intervention
empreinte d'empowerment individuel s'intègre donc aisément dans l'activité
psychoéducative en musique dans le projet Artifice.
L'empowerment communautaire, pour sa part, détient quatre autres dimensions: la
participation, les compétences, les communications et le capital communautaire (Roucloux,
2008). Ce qui distingue les approches du milieu communautaire, c'est que l'on cherche à
dépasser le simple cumul des pouvoirs individuels {Ibid.) et donc, en termes éducatifs, le
groupe de pairs agit littéralement comme levier du développement personnel et du groupe
même, qui correspondrait à la sphère du soi-non-soi du modèle expérientiel-
développemental du concept de soi de L'Écuyer (1990).
Voilà qui vient de brosser un portrait de la lunette d'approche que nous envisageons
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adopter au cours de l'étude-terrain en intervention. L'originalité provient de l'insertion
de l'empowerment dans la psychoéducation, qui ensemble, englobent l'individu, l'individu
dans le groupe et le groupe dans la collectivité. Alors que l'empowerment communautaire
permet de renforcer le groupe de jeunes du projet (milieu sécuritaire, respect de certaines
valeurs, encadrement par l'équipe d'intervention, respect d'une programmation).
L'empowerment individuel, lui, permet aux intervenants d'avoir une assise théorique
d'intervention qui prône l'ouverture vers la créativité et le dépassement des limites
personnelles (peurs, incapacités, manque de confiance). Dans notre cas, puisque nous
sommes le seul intervenant utilisant l'approche psychoéducative en plus de l'empowerment,
la psychoéducation nous permet d'approfondir nos interventions par diverses techniques
(confrontation positive, recadrage cognivo-comportemental, mise-en-place de défis éducatifs
appropriés et adaptés, conditionnement à la réussite et au dépassement de soi,
conceptualisation des expériences vécues par le reflet). Ainsi, au-delà du travail régulier de
l'équipe d'intervention qui agit au plan de l'empowerment, il s'agit ici d'une intervention
liée à la psychoéducation avec pour base d'intervention l'approche humaniste, dans une
optique de réduction des méfaits (impacts de la séparation de la famille, consommation de
drogues et alcool, etc.) que l'on pourrait qualifier de collaborative au regard de l'équipe
d'intervention mixte au sein du projet Artifice.
3.5 Les attitudes à favoriser chez les intervenants et intervenantes
Pour ce qui est des attitudes à favoriser chez les intervenants et les intervenantes dans
de tels projets, il ressort l'importance de la quête d'un fil conducteur et constructif avec les
jeunes des rues, entre eux et par leur rapport au monde global (Rivard, 2004). 11 y a donc
création d'une relation importante entre l'intervenant ou l'intervenante et le ou la jeune qui,
grâce à son caractère éducatif, lui permettra de retrouver un sens à sa vie (Levac et Labelle,
2009). Quoique le rapport que les jeunes de la rue entretiennent envers les divers éducateurs
et éducatrices est souvent ambivalent et emprunt de méfiance, l'attitude d'ouverture.
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d'accueil et de non-jugement de ceux-ci peut permettre la confiance et résulter en un lot
d'impacts positifs majeurs pour les jeunes de la rue (Ibid), on pourrait penser surtout au
plan de leur concept de soi.
Dans ce qui précède, nous venons d'établir nombre de constats qui éclairent à la fois
le domaine de la musique au sein de la grande famille culturelle québécoise, puis mondiale
dans un court survol historique, et, à la fois le domaine de l'intervention auprès des jeunes
de la rue, en abordant les particularités de la ville de Sherbrooke dans sa situation singulière
par rapport à d'autres villes du Québec. Vu notre intérêt pour ces deux domaines que sont
l'intervention auprès des jeunes-adultes et la musique, il nous a semblé tout à fait indiqué de
procéder à leur fusion dans le présent écrit dans une optique d'allier pensée créative et
pensée scientifique. Si l'originalité d'une telle démarche pourrait laisser quelques doutes au
néophyte, il serait alors nécessaire pour lui de reconnaître que les jeunes-adultes des rues ne
cessent à chaque jour de démontrer leurs capacités exceptionnelles et leur intérêt marqué à
vivre d'abord et avant tout de leur créativité. Toute intervention de nature scientifique qui
cherche à les rejoindre dans les particularités de leur identité (concept de soi) ne pourrait
occulter cet univers de couleur, de son et de représentations mentales, d'émotions et de mots
inventés, qui caractérisent si bien la démarche artistique à laquelle ils s'adonnent
spontanément au quotidien. Ainsi, il nous est apparu qu'une recherche-intervention menée à
leur endroit ne pouvait avoir lieu à la seule condition de s'y investir nous-mêmes, en nous
prêtant au jeu afin de nous fondre dans leur univers pour mieux les comprendre et même,
participer au processus de maturation de leur concept de soi en intégrant à leur projet des
défis à caractère musical.
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4. QUESTION SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE
Nous avons vu que les jeunes de la rue sont démunis de bien des façons et, le plus
souvent, en mal d'identité. Nous avons vu que l'art en général et, tout particulièrement la
musique populaire contribuait au développement d'une identité non seulement collective
mais aussi individuelle, en exerçant un effet positif ou négatif sur le concept de soi des
jeunes et notamment, des jeunes de la rue. Ainsi, nous en sommes venus à conclure que les
arts, particulièrement la musique, ont un pouvoir de transformation de l'identité sur
plusieurs de ses sphères, autant cognitive qu'émotive. Nous avons également vu que
certains organismes postulent que leurs interventions liées à la musique pourraient
contribuer à développer un concept de soi positif, dont le projet Artifice. Notre objectif de
recherche est ainsi de décrire la façon dont l'intervention musicale dans ce projet agit sur le
concept de soi :
a) du point de vue des jermes ;
b) du point de vue de l'équipe d'intervention.
En conséquence, notre mémoire visera à répondre à la question spécifique suivante :
Comment l'intervention musicale offerte dans le cadre du projet Artifice agit-elle sur
le concept de soi des jeunes de la rue qui en bénéficient ?
Nous appuyant sur le modèle de l'Écuyer (1990), nous focaliserons notre attention sur la
structure du soi personnel (SP), soi social (SS) et soi-non-soi (SNS). Nous insisterons en
particulier sur :
1. leurs aspirations (soi personnel) ;
2. leurs sentiments et émotions (soi personnel) ;
3. leurs capacités et aptitudes (soi personnel) ;
4. leur réceptivité aux autres (soi social) ;
5. leur altruisme (soi social) ;
6. leur référence aux autres (soi-non-soi).
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TROISIEME CHAPITRE
MÉTHODOLOGIE
Compte tenu de la question de recherche qui nous a mené à observer la façon dont
notre intervention a agit sur le concept de soi des jeunes, la présente étude est de nature
qualitative et descriptive. Il s'agit d'une recherche-intervention où nous avons agi en tant
qu'intervenant et chercheur auprès des jeunes qui participent à l'étude. L'intervention
réalisée en est une de coaching musical d'abord, qui diffère du simple enseignement
musical de par la particularité de transmettre aux élèves des techniques vocales afin de leur
permettre de s'exprimer et de chanter de manière libre, selon leur style, tout en maintenant
des conditions physiques et psychologiques saines (Centre vocal, 2012). Ce fut également
tm coaching au plan de l'interprétation scénique liée à un rôle que nous avons élaboré sur
mesure pour un des participants. Dans ce qui suit, nous décrirons d'abord le cadre de
l'intervention de cette étude, soit le projet Artifice. Ensuite, nous présenterons la lunette
d'approche empruntée dans l'intervention auprès des jeunes, soit une étude s'inscrivant
dans la catégorie des recherches-action. Enfin, après avoir décrit l'échantillon de l'étude,
nous procéderons à la description des instruments de mesure et du déroulement de l'étude.
1. CADRE D'INTERVENTION
1.1 Le projet Arriyice : plus qu'une pièce de théâtre
Les interventions visées se sont déroulées à l'intérieur du projet Artifice, projet de
théâtre social permettant aux jeunes de la rue de « trouver un moyen de s'exprimer,
d'avoir un certain entourage social, de rehausser leur estime de soi et leur respect
d'autrui » (Boisvert, 2011). Artifice est un atelier de création explorant différents médiums
de l'art; écriture, confection de décors et costumes, expression corporelle, interprétation
théâtrale et musicale (Grenier, 2011). Il permet à ceux-ci d'allier leur créativité dans quatre
sphères du domaine des arts: le théâtre, la musique, les arts visuels et la danse (Ibid.).
Amorcé en 2007 avec huit jeunes, le projet de 2010-2011 cormaît ime année de
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participation record avec trente-quatre partieipants permanents et temporaires (Ibid.). Une
situation qui se répète à nouveau cette année (2011-2012).
La pièce de théâtre que les jeunes volontaires construisent a pour intention de
pallier, entre autres, à l'absence de réseau soeial en leur apportant un groupe
d'appartenanee qui leur ressemble, en favorisant leur estime d'eux-mêmes et en améliorant
leur rapport à leur propre corps. C'est également un moyen de mobilisation sociale et de
participation citoyenne ear les participants peuvent laisser aller leur créativité dans cet
espace que le théâtre sait créer (Grenier, 2011). Pour la Coalition sberbrookoise pour le
travail de rue, les aetivités se déroulent entre les murs du Tremplin 16-30, un autre
organisme lueratif pour les jeunes de la rue se situant dans le eentre-ville de Sherbrooke.
En effet, le Tremplin 16-30 est un organisme offrant des services aux jeunes de la rue en
reebercbe d'autonomie de Sherbrooke en leur permettant d'aeeéder à un logement
abordable, à du soutien et de l'accompagnement individualisé (Tremplin 16-30, 2011).
C'est un lieu de rassemblement pour les jeunes de la rue, un lieu où ils peuvent
s'impliquer, participer à des événements soeiaux et même y faire un séjour (Grenier, 2011).
Stéphanie Grenier a recruté près de la moitié de son effeetif de jeimes volontaires du projet
Artifice 2011-2012 à même la ressouree du Tremplin 16-30, grâce aux référenees des
intervenants sur place.
Pour ce qui est de la Coalition Sberbrookoise pour le travail de rue, elle engage
douze travailleurs de rue qui interviennent dans la ville, sxir des quarts de travail variés, afin
de eouvrir les besoins des individus présents dans eertains quartiers sberbrookois eiblés
(Grenier, 2011).
1.2 Le coaching musical
Nous avons déerit précédemment ce que l'on entend par eoacbing voeal. Afin
d'être davantage eoncret pour le lecteur, nous allons maintenant formuler nos différents
objeetifs d'intervention liée à notre pratique au sein du projet Artifice. D'abord, nous
devons souligner que notre objectif prmcipal d'intervention était avant tout de permettre
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aux jeunes de développer leur potentiel musical. Pour ce faire, nous avons axé
premièrement nos interventions sur l'équilibre dans la posture corporelle, la découverte et
la pratique de la respiration optimale pour le chant qui correspondent à la sous-structure soi
somatique du soi matériel. Deuxièmement, nous avons travaillé à la justesse des sons
produit par la voix et l'élargissement de son registre qui nécessitent un travail d'adaptation
de la part du jeune et donc fait appel à la sous-structure Activités du soi de la structure soi
adaptatif. Troisièmement, nous avons usé de confrontation positive par rapport aux attitudes
pessimistes (repli sur soi, jugement personnel), négatives (peurs, angoisses) des jeunes, ce
qui correspond à la sous-structure Image de soi et Identité de soi du soi personnel, ainsi que
Valeur de soi de la structure soi adaptatif et enfin, la sous-structure Opinions des autres de
la structure soi-non-soi. Enfin, nous avons guidé nos jeunes de la pratique individuelle avec
nous à l'exécution devant public, ce qui leur a permis de réaliser pleinement et de manière
autonome leurs prestations. Ceci fait appel à la sous-structure Préoccupations et attitudes
sociales de la structure soi social. Ainsi, notre intervention a touché à la quasi-totalité du
modèle du concept de soi de l'Écuyer, affirmant alors que nous avons intervenu dans une
optique globale et non restreinte de l'identité de nos jeunes. Nous avions alors comme
intérêt de favoriser par nos interventions un concept de soi positif chez le jeune. Ces
objectifs ont été élaborés à travers une certaine vision de l'intervention déjà nommée
précédemment. Ici, nous allons désormais établir notre vision en tant que chercheur.
1.3 Lunette d'approche
r  ^
Etant d'abord intervenant en psychoéducation par la musique (nommément coach
musical), notre implication au sein du projet Artifice ne s'est pas limitée seulement à un rôle
d'intervention : nous avons agi aussi comme chercheur. En effet, nous avons été plutôt
acteur privilégié au sein de la cohorte de jeunes et ainsi, avons conduit cette recherche en
tant que chercheur-intervenant. En ce sens, l'approche de la recherche-action nous
correspond bien en misant sur deux pôles essentiels: la recherche et l'action sur le terrain, ce
qui exige de notre part un engagement intellectuel et affectif, l'ouverture à la critique,
l'acceptation des remises en question et l'évolution de nos conceptions, de notre pratique et
de nos rapports interpersonnels tout au long de la recherche-action (Mayer et Ouellet, 1991).
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Conformément à l'approche vygotskienne présentée précédemment, nous avons visé à
intervenir dans la zone proximale de développement des jeunes du projet. Ceci implique
d'évaluer dès le début de l'activité, ce qui est le plus souhaitable, le niveau actuel des
cormaissances de l'apprenant afin d'établir avec lui le niveau potentiel du développement à
venir. Ainsi il est possible d'intervenir dans cette « zone », soit l'écart entre ce qui est déjà en
place chez lui et ce qui deviendra au cours de l'activité. Par exemple, dans l'activité musicale
du projet Artifice, nous avions évalué que Simon détient un timbre vocal doux et agréable,
mais que sa respiration est trop courte et la justesse de sa voix fait défaut. Considérant le
temps que nous pouvions passer avec lui en intervention, soit 20 minutes par semaine
pendant 5 semaines (total de 1 heures d'intervention), nous avions réalisé que
potentiellement Simon pouvait probablement améliorer la durée du souffle mais très peu la
justesse. En effet, notre expérience nous a démontré que pour développer un chant juste, il
faut apprendre aussi à bien écouter et à bien reproduire les sons, deux compétences qui
exigent du temps d'écoute et de chant considérable et un minimum de discipline, ce que
Simon n'a pas. De plus, puisqu'il a 22 ans, il a développé son style de chanteur avec ses
propres inclinaisons qui, malheureusement, le font chanter et s'entendre de manière fausse
depuis toujours. A notre sens, à moins d'un miracle, un minimum de 10 séances d'une heure
avec un coacb avec un travail d'écoute et de chant régulier est nécessaire pour y arriver.
C'est une référence qui provient de notre propre formation de coacb vocal.
En tant qu'intervenant, nous avons suivi un cycle en spirale composé de la
planification de notre intervention, d'entrevues préalables à l'activité, d'observations des
sujets, d'actions éducatives ajustées à ces entrevues et aux observations, et de l'évaluation
de notre pratique (Claux et Lemay, 1992) au regard des trois dimensions du modèle de
l'Écuyer (le soi personnel, le soi social et le soi-non-soi) comme en témoignera notre journal
de bord. Nous utilisions plusieurs sources d'observation (entrevues des jeunes, entrevue de
l'équipe d'intervention et journal de bord) que nous avions croisées pour interpréter, tout en
faisant participer les acteurs à la révision, ce qui a donné une meilleure validité des résultats
(Ibid). Enfin, nous avions évalué notre démarche, tant d'intervention que de recherche, et
ce, à la lumière des théories sous-jacentes et des principes qui guident la recherche-action
préconisée (Ibid.). Ce faisant, nous nous inscrivions dans ce type particulier de recherche-
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action qu'est la recherche-intervention, cette forme précise de la recherche-intervention, qui
a entraîné la multiplication de nos axes de recherche (Mayer et Ouellet, 1991).
1.4 La recherche-intervention
Par approche multiaxes, on entend que la recherche-intervention comporte plusieurs
analyses sur différents axes, de manière narrative, à partir de récits biographiques (Tochon et
Miron, 2004). Dans notre étude, les jeunes et l'équipe d'intervention ont été appelés à
décrire leurs expériences et observations à propos de l'activité musique. Ce sont donc deux
axes analytiques qui s'ajoutent à notre propre analyse d'intervention dans la dite activité.
Suite à notre collecte, la triangulation des données entre elles a permis de nourrir notre
analyse de contenu finale, ce qui constitue rm élément important de validité (Anadôn, 2006).
C'est ainsi que la recherche-intervention tient compte de l'expérience subjective
des acteurs analysée à l'aide d'entretiens semi-structurés (Tochon et Miron, 2004). En
étudiant les vies individuelles, nous avons pu déceler des patrons culturels (Ibid.) propres au
groupe des jeunes de la rue participants au projet, et ce, en regroupant les trois structures
choisies du concept de soi de L'Écuyer (1990). Nos activités de formation-intervention ont
eu pour but d'aider les personnes participantes à s'engager dans une action transformatrice
pour elles {Ibid.). C'est le cas lorsque nous intervenions avec elles en musique, qu'elles
travaillaient différents aspects de leur apprentissage, de la posture à la respiration, en
passant par l'apprentissage des notes et des techniques de chants. À mesure que les
interventions se succédaient, nous visions à produire des transformations à la fois physique
et psychologique chez toutes les personnes participantes (Willems, 1957), nous inclus
(Tochon et Miron, 2004). Ces activités de recherche ont contribué à ces transformations
dans la mesure où nos entrevues leur ont permis de réfléchir sur elles-mêmes. De la même
manière, elles nous ont permis une appropriation sur le plan intrapsychique des concepts
scientifiques acquis sur le plan interpsychique, par le biais des lectures et des rencontres de
supervision.
Cette étude a donc eu des retombées pour toutes les personnes participantes: jeunes.
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équipe d'intervention et chercheur-intervenant.
2. ÉCHANTILLON
Comme nous l'avons mentionné antérieurement, le projet Artifice est chapeauté par
la Coalition sherbrookoise pour le travail de rue, l'organe central qui coordonne les
organismes et établissements du milieu qui agissent autour des problématiques jeunesses
identifiées par le travail de rue (Coalition sherbrookoise pour le travail de rue, 2011).
2.1 Description détaillée des participants - jeunes (volontaires)
Pour l'édition du projet 2011-2012, quatre participants et participantes ont fait
partie de la recherche : deux jevmes hommes et deux jeunes femmes. C'est donc un
échantillon d'environ 20% de la cohorte totale d'environ 25 participants et participantes. Ces
quatre jeunes ciblés ont des caractéristiques similaires à l'ensemble de la cohorte : problème
de santé mentale divers (shizophrénie, anxiété) et difficulté de socialisation. Nous avons
retenu ces participants et participantes car ce sont eux qui ont suivi des coachings réguliers
avec nous. Pour les autres, comme leur présence était sporadique ou irrégulière, il était
difficile de distinguer l'apport des coachings à leur concept de soi. Quelques jeunes
volontaires de la cohorte résident dans le logement à même l'édifice du Tremplin 16-30,
mais la majorité d'entre eux sont sans domicile fixe, se promenant d'im organisme
d'hébergement à im autre, ou encore vivent dans quelques cas dans leur propre logement
(Grenier, 2011). Rares sont ceux qui restent dans la rue pour une longue période, mais tous
vivent une très grande instabilité en ce qui a trait à leur alimentation et à leur hébergement
(Ibid). Ils sont fréquemment participants à un projet de transition vers l'emploi (ex. : le
projet Terre) ou encore bénéficiaires de l'aide sociale. Le lien avec leur famille est rompu
soit complètement, soit partiellement, mais il est clair qu'ils ne vivent plus dans leur milieu
naturel d'origine.
Puisque la perception de soi de ces jeunes est négative pour la plupart, qu'ils sont
connus pour être très réticents à l'idée de se dévoiler devant leur famille et les autres
70
(Grenier, 2011), les intervenants du projet Artifice ont comme mandat de les encadrer et de
les sécuriser tout en axant leurs efforts sur le processus de changement des perceptions de
soi de ces jeunes. Ils doivent en outre viser la valorisation personnelle et l'épanouissement
des jeunes, l'amélioration de leur connaissance d'eux-mêmes et de leur mieux-être
individuel, leur adaptation sociale, le développement de leur sentiment d'appartenance afin
de briser leur isolement, l'encouragement à s'engager à mener un projet à terme, le
développement de leur estime de soi et l'expression de leurs émotions (Grenier, 2011). Ces
cibles ne sont pas explicitement divulguées à eux, mais plutôt intégrées à la pratique de
manière implicite par les divers intervenants, dans un souci de faire en sorte que les jeunes
se sentent supportés plutôt que « patemalisés ou matemalisés ». De la même manière,
sachant très bien que les jeunes ont parfois au-delà de 30 ans, ils sont toutes et tous
considérés au stade de jeune-adulte, de par leur situation de vie marginale et leur niveau de
développement global : affectif, cognitif et moteur (Ibid). C'est ainsi que la présente
recherche s'est attardée exclusivement à cette période de la vie où, comme nous l'avons vu
dans les écrits de L'Écuyer (1990) sur le concept de soi évalué par le méthode Genèse des
Perceptions de soi (GPS), il y a présence très forte de changements du point de vue
personnel.
2.2 Description des personnes intervenantes
Les personnes intervenantes dans le projet 2011-2012 ont été au nombre de cinq,
dont l'initiatrice du projet et travailleuse de rue et son stagiaire en technique de travail
social, une travailleuse sociale en stage avec l'organisme Tremplin 16-30, l'intervenant en
arts visuels et l'intervenant en musique. Ce premier noyau d'intervenants était permanent et
régulier, alors que quelques autres intervenants venaient sporadiquement offrir leur
participation en danse, en improvisation, en technique de scène, audio-visuel et d'autres
encore.
Par la formule du sous-groupe, chacun et chacune travaille avec quelques jeunes
l'aspect artistique qu'il ou elle maîtrise. Comme les morceaux du casse-tête qui se posent
un-à-im, chaque discipline amène les jeunes à se dépasser d'abord dans la discipline
71
enseignée, et ensuite, dans d'autres disciplines connexes que nous venons de nommer. Donc,
chaque enseignant-intervenant agit dans son secteur et régulièrement, de manière plus
formelle, tous se rassemblent pour discuter de leurs interventions et du chemin parcouru
avec leurs jeunes. De manière sporadique et spontanée, les échanges entre les enseignants-
intervenants se produisent tout au long du projet, afm d'assembler leur travail respectif.
Contrairement au cadre plus formel de l'école traditionnelle, dans le projet il
y a une grande place à la liberté chez les jeunes: d'abord, ils n'ont pas l'obligation d'être
présents et ensuite, ils choisissent leur manière de participer au groupe, parfois dirigés,
parfois non, par les enseignants-intervenants. 11 se produit alors une véritable prise en charge
du projet par les jeunes, à travers leur créativité et leur imagination, et leur engagement. La
responsable du projet s'assure que le tout est cohérent, met en place un certain échéancier,
motive le groupe et fait des interventions précises en fonction des problématiques vécues par
les jeunes, ceux-ci étant participants du projet mais aussi souvent, requérant des services de
la Coalition pour le travail de rue et du Tremplin 16-30.
En tant qu'intervenant en musique, nous détenons un bagage d'expérience dans le
domaine de l'intervention musicale, mais aussi en tant qu'artiste en musique également.
Ainsi, cette double formation professionnelle, en psychoéducation et musique populaire
option chanson, nous permet de cibler un enseignement propice bien entendu à
l'apprentissage de la musique, mais aussi, un apprentissage adapté aux besoins singuliers
des jeunes du projet, qui rappelons-le, ont des problématiques particulières et dans certains
cas, lourdes.
3. INSTRUMENTS DE MESURE
La présente section s'attardera particulièrement aux instruments de collecte de
données qui permettront, de manière rigoureuse et précise, de dresser xm portrait des jeunes
du projet qui ont participé à l'activité musique. Ce portrait sera le résultat d'un croisement
entre les perceptions des sujets (les jeunes), de l'équipe d'intervention et de nous-mêmes en
tant que chercheur-intervenant.
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3.1 Liés aux sujets
Prenant en compte les particularités de la clientèle du projet Artifice, la collecte des
données a été sensible à cet égard. Nous avons effectué des entrevues pré et post-activité
(Paillé et Mucchielli, 2008), auprès des jeunes afin de prendre en compte leurs perceptions
de soi, comme élément du corpus de données de la recherche. Le projet a débuté à la fin
septembre et comme le projet s'est terminé au début mars, nous avons passé les entrevues
post-activités au cours du cois de mars. Donc quatre entrevues furent réalisées auprès des
jeunes après l'activité avec d'un questionnaire à questions semi-ouvertes élaboré à l'aide du
modèle de L'Écuyer (1990) qui présente les trois sphères choisies pour l'évaluation. La
méthode GPS est valide parce que l'auteur considère qu'elle permet effectivement
d'évaluer les contenus du concept de soi, et ce, d'autant plus qu'elle résiste aux influences,
qu'elle est complète en elle-même et, enfin, qu'elle étudie véritablement les contenus
expérientiels (L'Écuyer, 1990).
3.2 Liées à l'équipe permanente d'intervention
Un schéma d'entrevue a été élaboré, reprenant les mêmes éléments que le
questioimaire d'entrevue auprès des jeunes du projet, de façon à comprendre comment les
intervenants ont perçu l'évolution des jeunes à travers le coaching musical. Leur travail étant
d'accompagner les jeunes dans leur développement au sein de leur activité et de permettre
l'échange entre leur activité et les autres activités du projet, leur point de vue professionnel
est intimement relié à la fiabilité de notre étude.
3.3 Liés au chercheur-intervenant
Étant au cœur de l'intervention et de la dite collecte des données, nous avons pris des
notes d'observation en continu, soit à chaque semaine, elles ont été lues, relues à la mi-
activité et annotées en marge à la fin de l'activité afin d'y cerner l'essentiel de ce qui s'est
présenté devant nous et qui nous a permis ensuite de rédiger des récits phénoménologiques
liés aux témoignages et aux événements de l'activité pour tous les volontaires (Paillé et
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Mucchielli, 2008). Ces notes, à la manière d'im récit personnel d'intervention, brossent im
portrait évolutif des jeunes à travers l'activité musique, en décrivant les changements qui
surviennent chez eux, ainsi que les obstacles rencontrés. Par la méthode d'observation
participante, nous avons décris des faits (comportements observables, paroles, événements),
des sentiments exprimés par les jeunes et nos propres sentiments. Il nous a ainsi été possible
de réaliser des prises de données terrains régulières sur plusieurs aspects du concept de soi
des participants en étant le plus possible fidèle à l'intégrité de l'expérience des volontaires et
dans une écriture fluide et descriptive (Ibid).
4. PROCÉDURE
Les premières entrevues dites témoins ont été réalisées lors de l'édition précédente
du projet Artifice. Ces entretiens avaient pour but principal de connaître davantage la
clientèle particulière qui y participait et ainsi, pourvoir à un meilleur respect des règles
d'éthique liés à ces individus (Boutin, 1997). Dans l'édition 2011-2012, la passation des
entrevues s'est déroulée à même les locaux artistiques du Tremplin et dans un café
avoisinant ces lieux du projet, de manière individuelle et systématique, en accordant le
temps nécessaire pour chaque jeune, à l'aide du questionnaire élaboré pour eux, dans des
conditions de passation similaire et pour une durée approximativement semblable. Les
entrevues ont été enregistrées.
4.1 Identification des devis de recherche et justification
La présente recherche n'a pas la prétention d'être de l'ordre expérimental, ni
quasi-expérimental, ear le eorpus étudié ne se prête absolument pas en termes de nombre et
de caractéristiques à ce type de devis, et les objectifs de recherche sont plus ou moins de cet
ordre. Par contre, tel que nommé précédemment, cette recherche tend à adopter un devis
descriptif qui a cherché surtout à faire ressortir un portrait, le plus complet qui soit, du
terrain lié au projet Artifice. Cette recherche est de type intervention dans l'action auprès
des jeunes et en collaboration avec un ensemble d'intervenants et intervenantes de plusieurs
sphères professionnelles. Le milieu choisi par cette recherche a imposé des limites
74
évidentes quant à la collecte de données, tout comme l'intervention. Il n'a pas été possible
d'obtenir, de manière rigoureuse et systématique, des résultats scientifiques liés à
l'évolution de l'identité de ces jeunes. Au contraire, toute donnée prise dans ce milieu n'a
pu qu'être sujette à changement au cours des prochaines semaines et mois, d'autant plus
que la clientèle choisie souffre généralement de troubles liées à leur perception de la réalité.
C'est ce qui ressort lors des entrevues témoins réalisées au début de l'année 2011 et lorsque
nous avons investigué le terrain en 2011-2012. 11 s'est avéré en effet que les jeunes vivent
des états d'âme très variés et leur engagement au projet est relatif à ces états d'âmes, ce qui
peut se traduire par une présence variable ou même l'abandon de l'activité. Par contre, pour
ceux et celles qui s'y engagent, nous avons pu évaluer de manière valide leur progression
personnelle au sein du projet en assurant un accord inter-juges lié au croisement entre notre
perception et la perception de l'équipe d'intervention.
4.1.1 La procédure de collecte de données
Avant de présenter la procédure détaillée de la collecte de données, il nous appert
primordial de situer notre activité dans le temps afm de faciliter la pleine compréhension de
nos lecteurs. Ainsi, l'activité de recherche a débuté dès l'an passé et s'est terminée au
printemps 2012 par le croisement des données recueillies. Voici une ligne du temps de notre
activité à la page suivante :
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jeunes
SEANCES SELON CAS FO S MOIS
Année
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équipe ^ intervention
dHntervention professionnels Individuelles
Entrevues | j Entrevue
finales 
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Figure 3
Ligne du temps de l'activité musique dans le projet
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La pré-activité a permis de fortifier notre eompréhension des enjeux liés à la
clientèle, au projet et à la collecte de données proprement dite. Dans l'activité, il appert que
certaines étapes du processus ce sont limitées à quelques séances alors que d'autres, de
manière routinière à chaque semaine ou encore, de manière flexible selon la demande des
jeimes. En particulier, les coachings individuels seront été réalisés de manière très
sporadique cette année dû à la présence d'une activité de coaching voeal de chœur. De ce
fait, certains jeunes ont débuté un coaching vocal en octobre 2011, alors que d'autres,
seulement en janvier 2012. Voici le calendrier détaillé de la collecte de données à la page
suivante.
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Tableau 3
Calendrier de la eollecte de données du projet
Année Activités
9
Echéancier
2011 - Préparation des instruments de eollecte de données
- Recrutement des volontaires par la Coalition Sherbrookoise
pour le travail de rue
Eté
- Réalisation de l'activité musique avec les volontaires ciblés
- Prise de notes liée aux observations du terrain et aux
interventions réalisées
Automne
2012 - Réalisation de l'activité musique avec les volontaires ciblés
- Prise de notes liée aux observations du terrain et aux
interventions réalisées
- Passation des entrevues semi-dirigées auprès des jeunes
volontaires et de l'équipe d'intervention à la fin de l'activité
Hiver
- Transcription et analyses Printemps
- Dépôt du projet de mémoire Été
2013 - Complétion du mémoire final Hiver
- Communications et production d'un article scientifique Printemps
- Verdict du comité sur l'acceptation du mémoire Été
Ainsi, dans l'année 2011-2012, la collecte de données s'est réalisée de manière
concomitante avec les diverses interventions réalisées (coachings). Nous avons
effectivement terminé la collecte à la fin de l'hiver 2012 et avons passé aux analyses dès le
printemps.
5. ANALYSE DES DONNEES
Les enregistrements des entrevues réalisées à l'hiver ont été retranscrits
intégralement via des Verbatim. Ces Verbatim, ainsi que notre journal de bord, ont fait
l'objet d'une analyse conceptuelle visant à faire émerger le sens des entrevues en lien avec
le développement du concept de soi, selon la méthode d'analyse conceptuelle préconisée
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par Paillé et Muchielli (2008).
En termes de conceptualisation, nous avons tenté de répondre à notre question de
recherche à l'aide des éléments du questionnaire d'entrevue. Ainsi, il fut possible de
commenter les trois sphères du concept de soi préalablement choisis et questionnées via les
diverses entrevues. Grâce à ce nouvel éclairage, nous avons pu qualifier le développement
du concept de soi des quatre jeunes choisis à travers l'activité musique 2011-2012.
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QUATRIEME CHAPITRE
RÉSULTATS
Avant toute chose, rappelons notre question de recherche : comment l'intervention
musicale offerte dans le cadre du projet Artifice agit-elle sur le concept de soi des jeunes de
la rue qui en bénéficient ? L'objectif de la recherche qui en découle était de décrire la façon
dont l'intervention musicale dans le projet Artifice agit sur le concept de soi des participants
du point de vue de ces derniers d'abord, du point de vue de l'équipe d'intervention ensuite
et pour terminer de notre propre point de vue en tant qu'intervenant auprès de ces
participants. Dans cette section de la recherche, nous présenterons les résultats obtenus de
nos diverses sources de données : Verbatim des participant, Verbatim des intervenants et
journal de bord d'intervention personnel. Pour ce faire, nous nous pencherons en premier
lieu sur la démarche par phases adoptée pour accomplir l'analyse qualitative des sources de
dormées. En deuxième lieu, nous présenterons le cas d'Alexandre à la lumière des trois
Verbatim (intervenants et intervenantes, participant et journal de bord) qui le concernent et
qui seront confrontés au modèle de l'Écuyer. Enfin, en troisième lieu, nous présenterons le
cas d'Anabelle sensiblement sous la même forme que celui d'Alexandre. Le choix de ces
deux cas relève du fait que ces jeunes ont suivi un cheminement régulier et approfondi en
coaching par rapport à d'autres, qui s'y impliquaient de manière plus sporadique ou
discontinue. L'intérêt éprouvé pour cette forme de coaching par les deux participants leur a
ainsi permis de vivre des transformations personnelles qui ont touchées à leur concept de
soi. Nous visons dans cette section à présenter les éléments du concept de soi qui ont été
ainsi touchés par le coaching en place aux dires des différentes participants et participantes
à notre étude.
1. MÉTHODE D'ANALYSE
Pour l'analyse des Verbatim des participants, nous avons procédé méticuleusement
étape par étape à une analyse individuelle, suivi de séances d'accord inter-juges afm
d'optimiser la validité de notre étude, et ce, en passant par trois grandes phases que nous
décrirons au tableau 4. Mentionnons également que nous avons fais appel à un expert en
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analyse qualitative qui a permis de valider que notre analyse en était une thématique. De
fait, l'analyse thématique s'appuie sur le modèle du concept de soi proposé par l'Écuyer
(1990), présenté au deuxième chapitre du présent mémoire. Rappelons que nous avons
retenu trois structures du soi proposées par ce modèle à la suite d'une exploration du terrain
lors de notre première expérience dans le projet Artifice. Par contre, nous verrons qu'un
point a été réservé pour présenter les résultats touchant une autre structure que nous avons
retrouvée dans les Verbatim. Les détails des phases du travail d'analyse sont présentés au
tableau 4 figurant à la page suivante.
La première phase a consisté en une thématisation naïve et spontanée en quelques
mots l'idée centrale de chaque phrase. Ces thèmes étaient élaborés selon l'analyse
personnelle de chacun des juges et ce, au plus proche du sens donné par les participants. Il
s'en est suivi une discussion entre les juges à propos de la thématisation de chacun, échange
permettant d'argumenter.
La deuxième phase du travail d'analyse a consisté à mettre en place un code de
couleurs commun pour les deux juges. Pour chacune des structures retenues du modèle,
nous avons associé une couleur précise, c'est-à-dire pour le soi personnel, la couleur jaune,
pour le soi social, le vert et pour le soi-non-soi, le bleu. Ainsi, les deux juges ont analysé les
Verbatim chacun de leur côté en surlignant de la couleur voulue chacune des phrases
correspondant à l'une des structures du modèle de L'Écuyer (1990) et en y associant les
abréviations appropriées. Cette première analyse a ensuite fait l'objet d'une discussion
d'une entente inter juges.
A la troisième phase, chaque juge a tiré les liens entre les thèmes qui ont émergé
lors de la première phase et les catégories du modèle de l'Écuyer correspondants. En
discussion, les juges se sont entendus sur l'ensemble des catégories retenues. Dans certains
cas, deux catégories ont été conservées pour certains énoncés suite à la discussion. Nous
avons indiqué la page de l'ouvrage de l'Écuyer à la suite de chaque catégorisation.
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Tableau 4
Phases du travail d'analyse du Verbatim en inter-juges
Phase 1 : Décortication individuelle du Verbatim pour chaque juge (SP pour soi
personnel, SS pour soi social ou SNS pour soi-non-soi) et discussion inter-juges suivie
d'une entente.
(par exemple : « quand j'arrive sur une scène, je vis au travers de quelqu'un et je ressens
ses émotions », SP).
Phase 2 : Inscription d'un thème selon l'analyse du juge et discussion inter-juges sur
cette thématisation
(par exemple : « quand j'arrive sur une scène, je vis au travers de quelqu'un et je ressens
ses émotions », SP : Capacité à interpréter les émotions au persormage)
Phase 3 : Référence aux catégories précises du modèle de l'Écuyer et inscription de la
page de son ouvrage correspondante.
(par exemple : SP : Capacité à interpréter les émotions du persormage (Capacités et
aptitudes, p. 156))
Nous sommes ainsi en mesure maintenant de présenter les résultats de ce long
travail d'analyse. Pour chaque structure du modèle de l'Écuyer, nous avons relevé les sous-
structures et catégories présentes dans les extraits d'Alexandre et d'Anabelle. Nous avons
procédé avec un ordre de présentation similaire pour chaque énoncé : la présentation de
l'extrait du participant appuyé par l'extrait des intervenants et intervenantes et l'extrait de
notre journal de bord. Au final, cette formule vise ultimement à poser un regard en croisée
sur les propos des trois sources d'information selon les diverses structures de concept de soi
de l'Écuyer.
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2. LE CAS D'ALEXANDRE
Le premier participant dont nous analyserons les propos se nomme Alexandre (nom
fictif). Ce participant n'a pas suivi de coaching musical à proprement parler, mais plutôt un
coaching touchant l'interprétation scénique et l'utilisation de la voix. Mais nous nous
sommes rendu compte que de travailler un texte de chanson avec un chanteur (que ce soit
notre création, la sienne ou celle d'un autre) ou un texte de théâtre avec un acteur exige,
dans les deux cas, un travail similaire sur la compréhension du contenu (le sens des mots,
l'émotion) et du contenant du texte (la forme, l'interprétation tout comme de la voix qui
inclut la projection, les nuances et la stabilité vocale). Notons qu'Alexandre était impliqué
également dans im autre rôle de la pièce avec d'autres coachs. En effet, il a écrit une partie
de la pièce de théâtre dans lequel il jouait un rôle humoristique. Nous avons ainsi conservé
un extrait de l'entrevue d'Alexandre qui touchait son implication comme créateur et acteur
car il nous a semblé que celui-ci était lié directement à un autre extrait fort similaire
concernant le coaching avec nous. Nous le verrons plus loin.
L'expérience de scène dans le cadre du projet était une première pour ce participant
de 23 ans, résidant dans un organisme d'aide aux participants aux prises avec un problème
de santé mentale. Il présentait la particularité d'être isolé socialement et sous l'effet des
médicaments prescrits en lien à un diagnostic de schizophrénie. Les effets de ces
médicaments sont variés et souvent limitant au plan des humeurs. Ce participant présentait
une forme d'apathie et d'affect plat lorsque nous étions en dialogue ou lorsque nous
l'observions. 11 était peu engagé dans quoi que ce soit et n'avait pas d'ambition au
quotidien, selon la responsable de son dossier en travail social. Nous avons été mandaté
pour créer un rôle et travailler avec lui l'interprétation de ce rôle, qui était lié à sa
dynamique personnelle et visait à nourrir et à stimuler son univers affectif. Ainsi, le rôle
consistait en un personnage d'une nationalité arabe vivant dans le désert. Ayant été chassé
de sa famille pour partir en quête, il se voit contraint à entamer un rituel de passage
impliquant une marche longue et pénible dans le désert, parsemée d'obstacles et de remises
en questions et débouchant sur une rencontre avec le maître du désert (nous-même). Cette
rencontre pistait le participant vers l'objet de sa quête, la découverte des geysers. Symbole
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de la force de la vie et de la joie, les geysers provoquaient chez le participant des émotions
plaisantes et une profonde conscience de sa chance d'être en vie et d'appartenir à sa
communauté. Riche de mystères et de découvertes existentielles, le désert avait su faire
réfléchir le participant dans son personnage à travers difficultés, rencontres et découvertes.
Pour soutenir le participant dans l'interprétation de ce rôle, le travail en coaching a
porté entre autres sur la voix, l'interprétation par le corps, l'expression de soi, l'assurance
sur scène et le dosage de l'intensité. Mentionnons à nouveau que le participant a également
écrit une partie d'une autre pièce impliquant des pairs qui s'est avérée humoristique. Ce
travail s'est réalisé avec un autre coach en écriture. Après avoir rappelé les catégories qui
composent chacune des structures, nous présenterons ci-dessous notre analyse détaillée des
trois sources de données mentiormées ci-dessus. Au tableau 5 de la page 85, nous
présentons l'organisation des catégories ou sous-structures utilisées dans chaque structure.
2.1 La structure du soi personnel
Dans la structure du soi personnel se retrouvent les énoncés qui correspondent à la
perception que la personne a d'elle-même, répartis en deux sous-structures, soit l'Image de
soi et l'Identité de soi. Nous présenterons ci-dessous les catégories du modèle de L'Ecuyer
(1990) sollicitées par les énoncés relatifs à Alexandre.
2.1.1 L'Image de soi
La sous-structure nommée Image de soi s'observe au moyen de six catégories
distinctes dans le cas d'Alexandre : 1) les aspirations (souhaits, désirs et projets) ; 2)
rénumération d'activités G^ux, sports et loisirs) ; 3) les sentiments et émotions (amour,
peine, irritabilité) ; 4) les goûts et intérêts (l'équivalent d'énumération activités, sans
nécessaire passage à l'action mais plutôt l'expression de l'intérêt pour des activités
données) ; 5) les capacités et aptitudes ( énonciation dénuée de jugement des ressources et
talents) ; 6) les qualités et défauts (simple description de soi en termes positifs ou négatifs)
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Tableau 5
Contenu des structures du modèle de rÉcuyer présentes dans les Verbatim
Structure Sous-structure ou
catégorie
Contenu
Soi
Personnel
Aspirations (asp) Souhaits, désirs, ambitions, idéaux de voir des choses se
réaliser, projets.
Par exemple : «j'aime réaliser de grands projets ».
Par la négative : « j'aurais aimé, j'aurais dont dû » (les
regrets).
Sentiments et émotions
(sem)
Sentiments, émotions (états d'âmes)
Par exemple : « j'aime la vie », « je suis », « je déteste »,
« je me sens ».
Capacités et aptitudes
(apt)
Capacités, aptitudes, possibilités (en termes d'action, sans
jugement sur sa propre personne). Catégorie strictement
descriptive.
Par exemple : « je suis apte à chanter juste ».
Soi
Social
Ecoute, sensibilité à l'autre, respect et confiance envers les
autres, partage.
Au plan de la communication positive.
Participation aux activités avec pairs, familles.
Sociabilité ou non. Créer des liens.
Par exemple : « il est difficile de communiquer avec les
autres ».
Aide apportée au réseau social et familial, charité, don de
soi.
« Ma mère a souvent besoin de services, je suis toujours
disponible ».
Soi-
non-soi
iRéférence Importance accordée aux autres. Reconnaissance de soi ou
distinction d'ime autre personne (leurs possessions, leurs
talents et autres).
« Mon mentor est une personne sociable et énergique,
comme moi ».
Tiré de L'Écuyer (1990, p.151-170)
2.1.1.1 Aspirations. Dans la catégorie des aspirations, Alexandre dévoile en
entrevue que le simple fait d'être en action et d'expérimenter un rôle était parlant pour lui
quand il nous dit que « c'était quelque chose à essayer, à voir ce que cela pouvait
m'apporter, ce que cela pouvait me donner comme expérience de vie ». Ainsi le participant
a effectué une expérimentation pour soi d'abord, qui réfère à l'ambition de réaliser des
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projets. Cette expérience vécue au théâtre est littéralement reliée à un rêve personnel de
« devenir humoriste ». Pour les intervenants et les intervenantes, le fait de voir qu'il peut
éprouver du bonheur dans un rôle, même momentanément, « met de l'espoir et socialement,
... touche ses aspirations et... sa conception de se projeter dans l'avenir ». Cette projection
dans l'avenir prend racine dans un engagement dans le coaching de la part du participant
où, pas-à-pas, il nous suit sans jamais reculer ni se désengager, un trait qui est nouveau dans
sa vie. Cet énoncé de notre journal de bord pourrait être compris comme l'ambition du
participant de s'engager dans un projet.
2.1.1.2 Enumération d'activités. Cet engagement nouveau est également vu
comme une implication permettant au participant de vivre des activités nouvelles quand il
dit que « juste le fait d'écrire des choses comme cela, peu importe si c'est un monologue
ou je ne sais pas, c'est de pratiquer cet art-là, qui est nouveau », en faisant référence
particulièrement à l'aspect théâtral de la pièce.
2.1.1.3 Sentiments et émotions. Au-delà de l'écriture, c'est aussi l'interprétation
théâtrale qui a permis à Alexandre de vivre de la nouveauté. Il fait d'ailleurs ressortir que
son rôle résonnait en lui car il lui parlait, disait quelque chose, c'est-à-dire qu'il s'agissait
d'un rôle qui le touchait personnellement. Ce rôle joué sur scène semble permettre au
participant de vivre ses émotions quand il dit : «je ne sais pas quand j'arrive sur une scène,
je vis au travers de quelqu'un, puis je ressens ses émotions, comme le désespoir qu'il avait,
comme la tristesse, la colère ». Spécifiquement, le rôle du touareg lui a fait vivre « un clash
entre deux émotions », entre désespoir et espoir, si l'on se rapporte à la partie de la pièce
jouée. Ainsi, pour une première fois, dans un contexte de jeu théâtral, hors des contraintes
de la vie ordinaire, « ressentait un sentiment de fierté (...) il avait des symptômes de fierté
(...) il arrivait avec le sourire, il avait un bien-être » nous indiquent les intervenants et les
intervenantes. Cette impression converge avec notre journal de bord, car en interprétant le
participant touareg, Alexandre a découvert une émotion de joie, nouvelle pour lui. Selon ses
dires, les émotions ne sont jamais présentes dans sa vie (affect plat pouvant être lié à la
schizophrénie), il n'y a qu'au théâtre qu'elles sont révélées. Lorsque la pièce se termine, le
père vient nous rejoindre sur scène et nous observons que cet affect plat est présent
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également chez celui-ci.
Le coaching avec ce participant semble avoir été une avenue vers le bien-être
selon les intervenants et les intervenantes car le participant a par la suite « découvert de
nouvelles émotions, il se sentait spécial et (...) il a exploré un terrain inconnu, de nouvelles
émotions: des éléments de joie, des sentiments, des émotions positives ». De plus, les
intervenants et les intervenantes ont remarqué « une nouvelle identification des émotions de
sa part ». En somme, l'expérience vécue « donne la confiance et le goût d'en refaire,
d'écrire quelque chose », affirme Alexandre, ce qui reflète un sentiment positif chez lui lié
à la confiance en soi.
Ainsi, nous pouvons constater que les trois parties concernées partagent une même
compréhension de la situation : le fait d'interpréter ce personnage semble avoir permis à
Alexandre d'entrer en contact avec ses propres émotions, ce qui nous paraît
particulièrement important dans son cas précis, puisqu'il nous apparaissait dénué d'affect
au départ. Enfin, il semble que l'expérience a directement touché son identité, à entendre
les intervenants et les intervenantes dire qu' « il a un rire maintenant, cela fait partie de sa
personnalité ». Ici, une forme d'intégration personnelle du plaisir et du rire dans sa vie s'est
produite.
2.1.1.4 Goûts et intérêts. Ce plaisir est confirmé par le participant lorsqu'il résume :
« Pour moi c'est une expérience superbe ! ». En référant ainsi à une expérience positive, il
révèle une certaine appréciation de l'expérience artistique vécue, qui rejoint ses goûts et ses
intérêts.
2.1.1.5 Capacités et aptitudes. Les intervenants et les intervenantes décrivent aussi
un participant rempli de capacités personnelles quand ils disent : « là son jeu, c'était
assumé, contrôlé, vraiment! ». Ceci est confirmé par notre journal de bord où nous avions
noté que le participant a usé de sa voix comme jamais, la projetant plus fort, tout en
utilisant son corps de manière plus fluide, moins saccadée en contraste avec la période
précédant le coaching. De plus, il y a reconnaissance de soi dans les réalisations du
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participant lorsqu'il révèle que «juste d'avoir fait cela, c'est un accomplissement pour moi-
là, c'est vraiment quelque chose de nouveau ». Les intervenants et les intervenantes
ajoutent qu'« il s'est découvert des capacités nouvelles, une part de lui-même inexplorée à
ce jour ». Ces capacités nouvelles sont entre autres celles d'être apte à s'adapter à nos
demandes et aussi, à répondre à plusieurs types de rôles assignés, toujours selon notre
journal de bord.
Dans le cadre de ce projet artistique, il « n'est pas apparent qu'[Alexandre] vit de la
santé mentale ; mais dans sa vie personnelle, au travail à temps plein, il ne réussit pas à
répondre aux attentes ; dans un logement, seul, il vit beaucoup d'anxiété ». Cette
affirmation de l'équipe d'intervention révèle que le participant peut se comporter de façon
normale dans un projet malgré le diagnostic de schizophrénie dont il fait l'objet.
2.1.1.6 Qualités et défauts. Alexandre révèle en entrevue : « Je suis un gars plutôt
gêné dans la vie ». Ceci est confirmé par les intervenants et les intervenantes, qui ajoutent
que « les soirées en atelier, on ne le voyait pas souvent parler. C'était une personne plus
renfermée un peu, mais à l'écoute ». Ici, les intervenants et les intervenantes décrivent un
participant d'abord pourvu d'une personnalité renfermée mais à l'écoute, impliquant
surtout un défaut (la gêne) et une qualité (l'écoute), sans que ce soit un jugement sur la
personne. Par contre, un changement semble s'être opéré en cours de route dans les
coachings, car « au départ, il était peu loquace, mais grâce aux lignes de son texte, il doit
s'exprimer et avec conviction. Nous voyons qu'il a cette capacité à s'adapter ». Cet extrait
de notre journal de bord fait ressortir la transformation de l'attitude du participant.
2.1.2 L'Identité de soi
L'identité de soi chez Alexandre comporte deux catégories : 1) rôle et statut
(postes, fonctions et titres) et 2) consistance (sentiment général de cohérence, continuité,
compréhension de ce qui se passe en soi).
2.1.2.1 Rôle et statut. L'expérience semble être riche en découvertes de capacités
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personnelles. Une appropriation de nouvelles références personnelles se produit par rapport
à sa place dans un groupe social car selon les intervenants et les intervenantes « il
fonctionne avec de nouvelles références à l'intérieur de lui depuis le théâtre ». En entrevue,
il confirme que son statut au sein du groupe est plus clair, car il « est plus satisfait de [lui]
que du groupe », démontrant ainsi une recormaissance de sa place parmi la cohorte.
2.1.2.2 Consistance. Plus profondément, le participant ressent qu'il a élevé son
propre bien-être et sa confiance en soi, ce qui semble améliorer sa cohérence interne par le
biais d'un changement intérieur, quand il nous dit que « le coaching c'est vraiment intérieur
mais à force de faire cela, je me sentais mieux dans ma peau, aujourd'hui j'ai fait cela! Cela
me donnait confiance ». En fait, les intervenants et intervenantes précisent qu'Alexandre «
a pris confiance en lui, il a pris de l'assurance à travers les coachings, puis cela est vraiment
un élément positif pour lui ». Le participant a modifié ses perceptions au regard de lui-
même, car, selon l'équipe, « avec un concept de soi positif, [on] a touché son identité ». A
la lumière de notre journal de bord, il semble que de s'engager dans un projet,
particulièrement d'être suivi en coaching, d'y participer de manière régulière, a permis à
Alexandre de vivre une véritable transformation de ses propres perceptions de lui-même.
Cette transformation ne demeure pas seulement cognitive, mais elle affecte directement le
mieux-être global d'Alexandre en touchant aux sensations et aux émotions ressenties. Cette
transformation personnelle semble se maintenir dans le temps car une semaine après la
pièce, il participe spontanément à des séances d'improvisation, cette nouvelle spontanéité
étant accompagnée d'assurance et de confiance en lui.
2.2 Structure du soi social
Dans la structure du soi social, on retrouve les énoncés touchant le participant dans
la sphère sociale, soit celle liée à la communication, au rapport et à l'échange avec les
autres, se traduisant par deux sous-structures : préoccupations et attitudes sociales ainsi que
référence à la sexualité. Cette deuxième sous-structure n'est pas présente dans l'expérience
d'Alexandre, nous présentons donc ici seulement les catégories qui ont été sollicitées par
les énoncés tirés des Verbatim relatifs à Alexandre qui se retrouvent la sous-structure
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Préoccupations et attitudes sociales.
2.2.1 Préoccupations et attitudes sociales
Les préoccupations et attitudes sociales comportent deux catégories : 1) réceptivité
aux autres (Capacité à être en relation, être à l'écoute de l'autre) et 2) altruisme (Don de
soi, aide aux autres).
2.2.1.1 Réceptivité aux autres. En discussion d'après-projet, les intervenants et les
intervenantes disent d'Alexandre qu'il « s'est mis à avoir plus de facilité avec les autres, ce
qu'il n'aurait pas pu développer dans un contexte d'intervention plus protocolaire ». Pour
nous, depuis son arrivée, plus tardive que les autres, il s'est tenu à l'écart, réservé. Quand
nous l'avons rencontré, il était intéressé mais gêné. Les semaines ont passé, il s'est ouvert à
nous, puis aux autres persoimes qui participaient du projet. S'il demeure un participant plus
introverti qu'extériorisé, il s'est cependant fait au moins deux nouveaux amis qu'il voit à
l'extérieur du projet. Il est done possible d'avancer que le projet a favorisé rm début
d'ouverture à l'autre chez Alexandre.
Une fois sur scène, il s'agit pour le participant de se donner une nouvelle vie, une
nouvelle chance, quand il nous dit :
Partager une scène avec quelqu'im, tu vis vraiment une expérience avec
quelqu'un. Un projet comme cela permet vraiment de créer des liens et puis
c'est en créant ces liens-là qu'on devient plus proches. Avec cette proximité-
là dans le fond, on peut s'ouvrir plus puis vraiment interagir, échanger ce
qu'on ressent, parler d'un peu de tout et de rien, vraiment créer des liens.
J'ai gardé contact avec une personne du théâtre, on s'est vu une fois ou deux
pour apprendre à se connaître, comme cela. Le coaching m'a ouvert aux
autres et les autres à moi.
Il s'agit-là d'une affirmation on ne peut plus explicite quant à la réceptivité manifesté par
Alexandre. Nous avions nous-mêmes noté dans notre journal de bord, que le participant
avait découvert de nouvelles relations, où il y a présence d'authenticité, par la proximité
rehaussée de l'expérience de partage sur scène, par l'expérimentation d'émotions nouvelles
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et vécues ensemble. Pour ce participant, c'est im gain de confiance en lui et en l'autre et
c'est un possible début de nouveaux schèmes relationnels positifs et sécurisés. Ainsi à
travers le projet, le coaching toucherait à la capacité d'expression personnelle d'Alexandre.
L'ouverture à soi et aux autres serait facilitée, ce qui permettrait la création de liens sociaux
favorisant des interactions sociales positives plus ou moins proches et, selon le cas, un
partage émotif par les dialogues. C'est ainsi que des liens authentiques pourraient durer
dans le temps à la suite du projet.
2.2.1.2 Altruisme. En relation, le participant se voit littéralement comme un égal aux
autres, car comme il le dit « J'étais plus un partenaire qu'un aidant, si j'ai aidé, je ne le sais
pas, car je monte sur scène, je fais quelque chose, ce que je ressens peut peut-être être
extériorisé et faire ressentir cela aux autres et même leur faire trouver une quête en eux-
mêmes ». En se positionnant comme coéquipier et non comme aidant, le participant semble
avoir témoigné d'un désir naturel de collaboration. Les coachings auraient possiblement
aidé le participant à être plus ouvert à ses émotions et, de par l'expression de celles-ci, les
autres pourraient « résonner » à leur contact, ce qui engendrerait des prises de conscience
personnelles. En ce sens, l'extériorisation des ressentis serait provocatrice de changements
chez les autres. Ce n'est donc pas ici un fait établi que le participant est altruiste, mais dans
son énoncé, il semble ouvert à l'idée d'aider les autres à sa façon, comme il le peut car
comme il dit : « on se réunissait (...) [et] avait vécu un peu la même chose ». Ainsi, selon
notre propre regard issu du journal de bord, il demeure plus centré sur son monde à lui,
nous ne voyons pas vraiment l'influence des autres sur sa personne, sauf celle que nous
avons sur lui dans son rôle. En ce sens, il y a place à encore beaucoup d'améliorations au
plan social. Si ce commentaire montre que le participant accorde plus d'importance à lui-
même qu'aux autres, il reste qu'il en a inspiré plusieurs, c'est ime révélation artistique de
cette cohorte. A sa manière, il aide les autres à être meilleurs sur scène. En quelque sorte, le
participant semble témoigner d'altruisme par ses actions à travers le rôle joué.
2.3 Structure du soi-non-soi
Dans la structure du soi-non-soi, on retrouve les énoncés où le participant ne parle
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plus directement de lui-même, mais bien à travers xm autre. Cette manière indirecte de
parler de soi en parlant des autres est liée à l'identité réelle mais peut être aussi liée à
l'identité souhaitée ou non désirée, au yeux de l'autre. Les deux sous-structures, qui ne
comportent pas de catégories, sont donc 1) référence à l'Autre (références aux modèles, aux
autres) et 2) opinion des autres sur soi (jugement des autres à son sujet).
2.S. 1 Référence à l'Autre
Le fait d'interpréter un autre est probablement propiee à l'expression de cette sous-
structure. D'ailleurs, il semble qu'Alexandre expérimente un vécu personnel en vivant dans
la peau d'un personnage. C'est ce qu'il nomme lorsqu'il parle du rôle interprété où le
personnage « ne savait pas pourquoi cela lui arrivait et, finalement, il finit par rêver et a
vraiment trouvé un brin d'espoir dans ce qu'il recherehe, à rêver à des geysers ». Ici le
participant parle du personnage, mais en réalité, notre objectif était qu'il s'y associe et se
transforme comme lui. Dans la manière dont il nous le raconte, on voit qu'Alexandre a bien
saisi son rôle qu'il a incamé. A différents moments, il a eu à décrire ce rôle aux autres, ce
qui peut nous inciter à nous demander s'il n'intègre pas peu à peu les éléments dans sa
propre vie. Pour un intervenant, « il m'a beaucoup surpris, son jeu, un personnage d'une
autre nationalité. Je trouvais que c'était une belle recherche. C'est comme lui en
personnage et lui en personne ». Par cet extrait, l'intervenant reconnaît que le rôle était sur
mesure pour le participant, comme si le participant prenait soudainement vit à travers celui-
ci. En fait, cette citation de l'intervenant témoigne d'une ignorance que le rôle joué par le
participant avait été créé explicitement pour sa dynamique personnelle inteme par nous-
mêmes.
Comme nous l'avons vu dans la stmcture précédente du Soi social, le participant a
révélé une ouverture aux autres. Il va plus loin en révélant qu'« après les coachings, je me
sentais plus tourné vers les autres, vers mes modèles, parce que je savais que je travaillais
ma part et qu'eux aussi travaillaient leur part ». Ces modèles étaient surtout des collègues
participants si l'on s'en remet à notre journal de bord. De plus, le rôle semble avoir fait
résonner des questionnements d'ordre existentiel chez lui car le personnage « ne savait pas
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où il s'en allait, c'était le désespoir carrément, puis juste de vivre cela, c'était quelque
chose ». Ainsi, l'expérience de scène semble avoir soulevé chez lui des questions
existentielles universelles, et ce, par l'entremise du rôle. En ayant à jouer un rôle où
foisonnent les questionnements personnels sur la vie, ce n'est donc pas le jeune qui
d'emblée est en questionnement, mais lui à travers son personnage. En ce sens, nous ne
sommes pas en présence du soi personnel mais bien du soi-non-soi car c'est par l'autre, le
modèle qu'est le personnage, qu'Alexandre est conduit à se questionner.
Songeur vis-à-vis de son sort et de celui de ses semblables, Alexandre réfléchit tout
haut en disant « je pense qu'on a tous une quête à faire intérieurement, c'est sûr qu'on vit
tous des moments de désespoir où l'on ne sait plus trop où est-ce que l'on s'en va ». Le
participant évoque ici la notion de remise en question personnelle. Cette forme de
questionnement est à notre sens normale et généralisée à un ensemble de personnes dans
cette période de vie de jeune-adulte. Dans le cas d'Alexandre par contre, nous sommes en
droit de nous demander si ces remises en question auraient eu lieu sans l'existence du
personnage de scène, qui lui, se remettait en question. C'est ce qui l'amène à dire qu'« on
se remet en question dans nos vies, on peut devenir dépressif, déprimé mais il y a toujours
quelqu'un pour nous aider ». Ici, le participant a possiblement trouvé dans sa vie des aides
opportunes comme le personnage joué dans la pièce. Il se peut qu'il se soit inspiré de la
pièce pour donner cette réponse philosophique générale sur le fonctionnement de la vie.
Dans ce dernier cas, nous serions en présence de la structure du soi personnel, dans Identité
de soi, catégorie Idéologie. L'assurance dont témoigne le participant dans les propos
précédents pourrait être vue comme une preuve de confiance et d'espoir en la vie, qui serait
provoquée par l'arrivée d'une personne nouvelle, « cela peut être comme l'étranger dans la
pièce, tu sais, tu rencontres quelqu'un comme cela, il va te remettre sur une piste et puis
c'est là que cela va se concrétiser, ce que tu voulais faire de ta vie, une façon de t'en sortir
». Ainsi, de manière indirecte, le participant révèle que le fait de jouer son rôle lui fait saisir
qu'il y a effectivement de l'espoir dans son avenir, que certaines personnes agissent pour
son bien-être et qu'il peut suivre les conseils et les indications d'un autre que lui-même.
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Enfin, le discours de l'équipe d'intervention est axé sur les effets des interventions
et c'est en ce sens que les intervenants et intervenantes révèlent « qu'on a plus d'impacts
qu'on en aurait eu avec une démarche plus [formelle], des rencontres à chaque semaine ».
Dans un projet qui est axé sur la valorisation personnelle, « là [il y] a un impact positif, [et]
après cela, des impacts sur les autres sphères, dont son engagement ». Ainsi, nombreux sont
les impacts dans la vie du participant, de l'engagement personnel et social à la
reconnaissance de ses propres capacités et ressources en passant par une nouvelle
structuration de sa pensée par diverses références nouvelles à travers l'expérience vécue.
2.3.2 Opinion des autres sur soi
Dans cette sous-structure, on retrouve tous les commentaires reçus autant de la
part des collègues que des spectateurs lors des représentations. Selon les intervenants et les
intervenantes, « l'impact, c'est aussi tous les gens qui sont venus le voir après [la pièce],
des gens qu'il ne connaissait pas, cela a un impact direct, sur sa reconnaissance de lui, mais
sociale. Une forme de réveil ». Par contre, rien n'est dit au sujet du coaching quant à la
question de l'opinion des autres sur soi. Il semble toutefois qu'en tant que coach, une
relation de mentorat s'est installée influençant directement les attitudes et réflexions du
participant. Par exemple, nous avons reconnu que le participant était très à l'écoute de nos
indications, il nous suivait dans nos demandes et se mettait à disposition pour réussir les
tâches demandées. De plus, il a toujours été au rendez-vous à l'heure, caractéristique
absente dans sa vie hors projet.
2.4 Structures émergentes
Deux structures du modèle de l'Écuyer avaient été exclues des questionnaires
d'entrevue. En effet, car la structure du soi matériel concerne les possessions des individus,
ce qui ne présentait pas un enjeux central dans le projet Artifice tandis que la structure du
soi adaptatif ne nous semblait pas pouvoir être décrite dans le court laps de temps où s'est
déroulé le projet Artifice. Par contre, nous avons relevé plusieurs énoncés évoquant cette
dernière dans le Verbatim du participant, raison pour laquelle nous allons l'inclure
maintenant et la définir ici.
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2.5 Structure du soi adaptatif
La structure du soi adaptatif regroupe les énoncés qui correspondent aux actions que
la personne pose en lien avec les perceptions qu'elle a d'elle-même ou encore aux réactions
qu'elle a ou adopte par rapport à ces perceptions, classées, par l'Écuyer (1990), en tant que
1) valeur de soi (évaluation, jugement sur soi en tant que personne) et 2) activités du soi
(action ou réaction en vue de maintenir, promouvoir ou défendre le soi).
2.5.1 Valeurs de soi
Dans la sous-structure Valeurs de soi, trois catégories sont présentes chez
Alexandre : 1) Compétence (impression d'efficacité réelle, appréciation plus forte de son
rendement), 2) Stratégies d'adaptation (conformité aux demandes, mécanisme d'adaptation
ou de défense) et 3) Actualisation de soi (sensation générale d'évolution positive, de
progression, d'épanouissement personnel).
2.5.1.1 Compétence. Comme Alexandre a été appelé à écrire une pièce, en plus
d'interpréter le rôle que nous avions conçu pour lui, il a pris en charge un projet qu'il a su
mener à hien. Quand il dit « la confiance en moi, tu sais, j'ai écrit une pièce puis j'ai joué
dans cette pièce-là », il évoque directement sa valeur personnelle, d'autant plus qu'il est «
plus satisfait de [lui] que du projet dans l'ensemble, 5% de plus! ». Ceci témoigne d'un
sentiment de réussite qui est plus présent au regard de soi-même qu'au regard des autres.
Dans une perspective globale, on peut conclure que ce participant, qui présentait au
départ des réticences et des perceptions négatives à l'égard des autres et du projet, en est
venu par lui-même à nous révéler qu'il avait grandement apprécié son expérience avec le
groupe. Cette perception nouvelle de soi est ime appréciation forte de sa propre
compétence.
2.5.1.2 Stratégies d'adaptation. Nous avions d'abord catégorisé certaines stratégies
du participant dans les capacités et aptitudes mais il s'avère que la catégorie stratégies
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d'adaptation est présente lors des eoachings car le participant réussit à tout coup à s'adapter
à nos demandes et aussi, à répondre à plusieurs types de rôles assignés. C'est en s'appuyant
sur ces stratégies que les intervenants et les intervenantes en viennent à considérer que le
participant s'est développé par les rôles assignés.
2.5.1.3 Actualisation de soi. Selon une intervenante :
De le voir maintenant c'est vraiment beau, il est devenu quelqu'un d'autre
en fait. Plein d'affaires ont changé dans sa vie, puis je pense que d'avoir
vécu ces réussites-là au théâtre, moi je pense que cela contribue au fait (...)
qu'il aille mieux dans la vie en général. Je pense aussi que la formule de
mentorat avec lui, c'est particulièrement approprié (...) qu'il ait quelqu'un
avec lui, qui peut modeler, qui peut interagir en individuel.
Donc, cette actualisation par l'intermédiaire des personnages se transposerait dans la vie au
quotidien d'Alexandre, en touchant aux diverses sphères de l'identité évoquées
précédemment.
2.6 Points de divergence et de convergence
Dans le cas d'Alexandre, nous remarquons que dans les catégories où au moins
deux sources d'information sont présentes, l'ensemble des extraits va dans le même sens.
Les catégories évoquées par une seule source d'information demeurent positives et
vieiment confirmer que l'expérience de coaching touche aux structures du modèle de
l'Éeuyer. De fait, la démarche d'Alexandre est une réussite pour les intervenants et
intervenantes qui disent de lui qu'il est « leur coup de cœur » et que les arts « ont
fonctionné, par une approche alternative qui a travaillé son concept identitaire ». Plusieurs
aspects du concept de soi ont été touchés, d'abord au plan personnel, mais aussi au plan
social, et ce, pour bon nombre de catégories du modèle. Il y a donc une harmonie dans les
visions de l'équipe d'intervention, de notre journal de bord et du participant lui-même.
Ainsi, Alexandre, d'abord considéré comme un participant solitaire, isolé et
renfermé, s'est ancré dans le groupe social Artifice à travers son rôle, il. Notons par ailleurs
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que dans la structure du soi personnel, la sous-structure des sentiments et émotions et celle
des capacités et aptitudes sont très présentes pour ce participant, tout comme la catégorie
consistance. Cela est en concordance avec le fait que le participant a contacté de nouveaux
sentiments et émotions par le biais du personnage, ce dernier lui permettant d'user son
potentiel artistique en développant ses capacités et aptitudes. Les résultats que nous avons
présentés ci-dessus font ressortir qu'Alexandre s'est découvert et s'est solidifié par
l'entremise de son rôle, ce qui a augmenté sa connaissance de lui-même de manière
positive et, par le fait même, sa consistance interne aussi. Le projet Artifice a touché
particulièrement à ces trois catégories du soi, et donc à son image de soi et à son identité de
soi (L'Écuyer, 1990).
La deuxième participante présente une toute autre expérience au sein du projet. En
posant un regard sur son passage dans Artifice, nous verrons des contrastes évidents avec
Alexandre, ce qui nourrira le portrait que nous brossons du concept de soi en
développement.
3. LE CAS D'ANABELLE
Anabelle est une jeune femme qui en est à sa troisième année dans le -çxoi^Qi Artifice,
elle a connu plusieurs difficultés lors des précédentes éditions à plusieurs points de vue :
social, personnel et artistique. Comme tous les participants et toutes les participantes du
projet, elle souffre d'un problème de santé mentale diagnostiqué lié, dans son cas, à
l'anxiété. Dans cette édition du projet, nous l'avons vu vivre de l'anxiété de performance
lors des coachings vocaux et lors des prestations. C'est une jeune femme qui auparavant
avait une socialisation lacunaire dans le projet et qui tente de développer de nouvelles
habiletés sociales. Cette année, elle a débuté avec un nouvel élan et on l'a vu s'ouvrir de
plus en plus tout au long du déroulement du projet. Nous nous sommes ainsi penché
d'abord sur un texte personnel sous forme de chanson, travaillant à la fois le contenu et
l'interprétation. Ensuite, nous avons travaillé l'interprétation d'une chanson de cabaret qui
alliait le chant et la danse, tout en mettant en interaction Anabelle avec une autre
participante du théâtre. Plusieurs défis lui étaient ainsi posés, d'abord le travail sur sa
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pensée créatrice, l'introspection, la gestion de l'anxiété de performance, la sensualité et la
féminité, la maîtrise des mouvements du corps liés à l'interprétation, la confiance en elle-
même et en nous, tout comme le lâcher-prise dans son interprétation et la confiance dans
l'interaction avec une partenaire. Elle a également eu à faire le deuil de son choix initial de
chanson, ce qui n'était pas aisé à la base pour elle. Voyons maintenant en détail les liens
tissés entre le processus de coaching et les diverses structures du soi de l'Écuyer. Il est à
noter que nous avons poursuivis les coachings avec Anabelle suite au projet 2012 ainsi que
2013. Comme nous avons déjà présenté les sous-structures de chaque structure du modèle
pour Alexandre, ici, nous présenterons directement les catégories présentes chez Anabelle.
3.1 Structure du soi personnel
Dans le cadre de cette première structure, les catégories aspirations, sentiments et
émotions, capacités et aptitudes et qualités et défauts sont présentes dans les Verbatim
relatifs à Anabelle.
3.1.1 Aspirations
Dans le cadre de cette première structure du modèle, Anabelle dévoile en entrevue
que « [son] but c'était surtout de [s]'exprimer avec une belle voix, avec le jeu ». Ainsi,
même si cela demeure « rm rêve d'enregistrer im disque compact en plusieurs langues »,
son objectif personnel était lié à l'expression de soi d'abord. Ensuite, il est devenu clab*
pour elle qu'il était « plus plaisant [de bouger sur scène] que d'être statique sur place et
chanter ». Ainsi un premier aspect concerne l'utilisation de la voix chantée et l'autre aspect
concerne l'interprétation par le corps. Il s'agit en effet pour Anabelle d'un désir de mieux
chanter et d'être plus à l'aise sur scène en travaillant sur son interprétation, sur le
mouvement, sur « l'acceptation de son corps sur scène », ce qui a permis « ime meilleure
acceptation de son corps en général » selon les intervenants et les intervenantes. Ceux-ci
disent également d'elle qu'après le travail de coaching, « elle était moins crispée [avec] de
meilleurs mouvements corporels ». En étant ainsi plus fluide dans ses mouvements et en
tentant d'imiter la chanteuse de cabaret, son jeu est empreint de sensualité et de
détermination, ce qui lui montre qu'elle a dépassé ses limites personnelles. En effet, comme
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le relatent les intervenants et les intervenantes : « elle l'a dit devant tout le monde, elle
devait travailler sur la sensualité, rendre le regard sur elle intéressant. Elle l'a beaucoup fait
». En fait, cela rejoint l'« aspiration de devenir une femme, mais aussi [une]
professionnelle. Si tu es une femme qui prend ta place, bien cela aura un impact sur la place
que tu prends dans la société ». Ainsi, le rôle interprété toucherait non pas seulement à
l'émotion vécue au moment du coaching, mais aussi à la prise de conscience de sa féminité.
3.1.2 Sentiments et émotions
En tentant de dépasser ses limites, Anabelle a bénéficié
[d'j un impact majeur sur sa façon même de vivre son identité féminine, sa
perception de femme (...) cela part [du fait] que tu habites ton corps, tes
émotions, et si tu es trop submergée d'émotions, ta voix ne sortira pas
comme tu voudrais... donc avec elle c'est lié avec son corps, ses émotions,
le contrôle sur son corps [et] de son anxiété négative
Ce discours d'une intervenante est en concordance avec le nôtre car nous avons
noté qu'Anabelle était bloquée au plan émotif dans les coachings, ce qui se traduisait par
une absence complète d'émotion lors du chant ou encore, au contraire, par ime émotivité
explosive et incontrôlée. Au mois de novembre, soit un mois et demi après le début des
coachings, elle s'est ouverte à sa tristesse et a été, pendant plusieurs semaines, dans un état
de libération émotive, car comme elle le dit : « le chant m'a permis de vivre certaines
émotions, débloquer le plexus, une certaine tristesse, découragement, manque de confiance
en moi ». Cette libération est également constatée par les intervenants et les intervenantes :
C'est le jour et la nuit entre l'an passé, où elle était figée dans son corps,
insécure, [avec une] tonalité de voix avec moins de force, moins sûre d'elle
et cette année, [elle] regarde droit le public, travaille sa féminité, c'est
comme une éclosion, une assurance nouvelle ! » ou encore « une forme
d'abandon personnel, un lâcher-prise !
C'est aussi ce que décrit Anabelle quand elle dit qu'elle a eu « un plaisir au lâcher-prise
joint avec la danse et le chant. Le plaisir de ressentir des paroles plus positives » et qu'elle
ajoute qu'elle avait « un certain défi lié à la sensualité ». Alors qu'elle reconnaît elle-même
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qu'elle n'est « pas quelqu'un avec un caractère style très sensuel naturellement », en se
permettant un lâcher-prise, elle a aussi permis une libération par le corps qui dorme place à
sa féminité tout comme à une assurance persormelle nouvelle. C'est ce que traduit son
discours quand elle dit : « un nouveau sentiment a émergé à travers mes indécisions (...) un
sentiment de fierté pour le premier soir, d'avoir fait ma danse et de l'avoir incluse dans la
chanson avec à peine de pratique ». On pourrait dire ici que le choix de l'interprétation était
tout à fait indiqué pour arriver aux fins visées.
3.1.3 Capacités et aptitudes
Dans le coaching, Anabelle est confrontée au choix de sa chanson et accepte de
l'interpréter, même si elle la remet en question. Ce petit deuil vécu, qui au départ était
difficile pour elle, soit le choix d'une chanson au lieu d'une autre, est en soit une réussite
pour elle, une nouvelle aptitude même; Il est remarquable qu'elle accepte ce changement,
ce qui n'aurait pas été aisé auparavant. De plus, elle accepte que les autres participants se
désengagent de son projet de chant collectif sans pour autant se désengager elle-même. Cet
extrait de son entrevue témoigne d'ailleurs de nouvelles forces personnelles : «j'ai plus de
courage et de gutts cette année vu le grand défi jusqu'au bout (...) j'ai continué et me suis
engagée dans le défi ».
Autrement, il n'est pas d'emblée évident pour la participante de se laisser aller,
bien que de coaching, nous lui avons permis de le faire de plus en plus et c'est ce qui lui a
permis de vivre « un certain plaisir à être dans le costume et sur la scène et faire ces
mouvements-là ».. Elle a donc su développer une capacité à se faire donner des indications
et à y répondre. Et puis, au fil de sa libération émotive, elle a su également se montrer
capable de se mettre dans des états qu'elle a choisis (joie, intensité, pleine conscience
d'elle-même par le corps et les pensées) et elle a du plaisir. Cette capacité à s'intérioriser
venait possiblement du fait que, selon les intervenants et intervenantes :
Elle était plus réceptive oui, elle voulait plus chanter en sous-groupe, elle se
laissait coacher par toi mais aussi les autres lui donnaient des indications sur
bon, tu bouges de cette façon-là, tu peux peut-être essayer de chanter
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comme cela. Et les indications qu'elle recevait étaient vraies, on pouvait lui
dire bon, ceci c'était un peu plus faux. Tu sais, on ne va pas y mentir, mais
par contre c'est un défi, je pense qu'y avait un accueil qu'elle n'aurait
probablement pas eu l'an dernier dans la qualité de vouloir s'améliorer.
Ainsi, Anabelle a témoigné d'une motivation intrinsèque élevée à se développer comme
chanteuse mais aussi comme personne humaine en se remettant persormellement en
question et en étant curieuse.
S. 1.4 Quaiités et défauts
Ce dernier trait, « la qualité de vouloir s'améliorer » pourrait également être vu
comme rme qualité reconnaissable chez cette jerme femme. Le projet semble déclencher en
elle un désir de trouver le bien-être par l'exploration de soi, qui lui fait découvrir, entre
autres, qu'elle est difficile avec elle-même car comme elle le dit, «j'étais exigeante avec
moi-même, j'étais souvent indécise ». Le coaching lui a offert un reflet de cet aspect
inhibiteur d'elle-même. Par contre, elle semble avoir développé une qualité persoimelle,
celle de l'expression de soi. Nous pourrions la catégoriser dans Capacités et aptitudes mais
il semble que ce soit plus proche d'un trait permanent de personnalité si l'on se fie aux
propos de cette intervenante : « Je sais qu'elle est très, très, borme pour parler de ses
émotions, les verbaliser. Elle a des capacités d'introspection assez élevées. Je ne sais pas si
c'est le projet qui lui a aidée ou si c'est une persorme sensible, mais bon j'imagine que le
projet a dû l'aider ». Ainsi, les capacités à se reconnaître, à s'intérioriser et à exprimer ses
émotions seraient potentiellement liées à la sensibilité personnelle vue comme une qualité
personnelle d'Anabelle.
3.2 Structure du soi social
Dans cette deuxième structure, on retrouve deux catégories présentes : l'altruisme,
comme chez Alexandre et l'attrait et l'expérience sexuelle (sensibilité aux diverses
expériences sexuelles profondes ou à l'attrait des autres pour soi ou de soi pour les autres).
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3.2.1 Altruisme
\
A l'intérievir de son propre coaching lié à son interprétation, nous ne décelons pas
nécessairement la présence d'altruisme chez Anabelle. Le coaching est vraiment dirigé vers
son mieux-être personnel principalement. Par contre, nous avons réalisé une chorale avec le
groupe pour un autre numéro de la pièce de théâtre et elle a fait partie de cette chorale, où
nous lui avons donné une place particulière : celle de meneuse du groupe. Pour ce faire,
nous l'avons prise comme modèle pour expliquer les exercices de vocalisation et de
respiration. Elle est rapidement devenue un exemple à suivre pour les autres, ceux-ci la
prenant comme référence. Ainsi, il s'est avéré qu'elle était apte à offrir du soutien aux
autres. Cmme elle le dit elle-même : « dans le chœur de chants, j'ai fait monter les autres
chanteuses, comme une leadeuse. J'aime être accompagnée des autres, jouer avec les
positions dans le chœur, sans forcer ma voix par rapport aux autres ». Par contre, il n'en
demeure pas moins qu'elle est « encore tellement centrée sur elle que je trouve que d'aller
aider les autres, ce n'est pas facile. C'est encore beaucoup les autres qui viennent à son
secours », souligne une intervenante. Bien que certains intervenants et certaines
intervenantes révèlent qu'elle a une « plus grande ouverture à soi, donc aux autres », la
participante reconnait que « cette année j'étais préoccupée plus par moi que les autres ».
Pour nous, Anabelle n'est pas vraiment une aidante pour les autres, car elle est centrée sur
elle-même. Son « Je » est constamment la cible des discussions et elle y est fixée. Par
contre, en chantant, elle donne beaucoup d'elle-même, quoique ce ne soit pas de l'aide
directe. Elle est plus inspirante dans sa démarche émotive et artistique, qu'aidante et
écoutante pour les autres. Par contre, certains intervenants et intervenantes l'ont vu «
encourage[r] beaucoup les autres, [car] elle vient dire des commentaires par rapport à ce
que les autres font ».
Du point de vue de la jeune, « suite aux coachings, j'avais beaucoup d'émotions, je
n'allais pas vraiment vers les autres. Par contre, l'encouragement et la fierté du groupe
envers moi étaient soutenants. Je me laissais en partie imprégner des commentaires positifs
des autres, c'était un bon groupe, un bon appui. J'étais surprise des autres aussi, c'était un
partenariat (...) ». Cette notion de partenariat entre elle et le groupe visait essentiellement à
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nourrir sa propre confiance et sa valorisation personnelle, ce qui est d'ailleurs l'objectif
premier du projet Artifice. 11 s'avère que le coaching provoquait chez elle des émotions qui
la rendaient plutôt intériorisée à la suite des séances. Par contre un peu plus tard dans les
soirées, elle semble mieux tolérer la présence des autres auprès d'elle. Lors de la prestation
devant la troupe, elle a vécu une valorisation importante et reçu plusieurs commentaires qui
l'ont touchée sans même qu'elle ait eu à le demander. Le coaching lui aurait permis plutôt
de « mieux socialiser que de plus socialiser », selon une intervenante. Ainsi, dans son
approche à l'autre, elle est « moins allée chercher l'approbation chez les gens et [a] moins
communiqu[é] avec les autres en disant : « hey, j'étais comment ? J'étais-tu bonne ? C'était
comment ce que je viens de faire ? ». Ainsi, Anabelle aurait appris à socialiser autrement
qu'en s'axant sur une demande de valorisation à tout prix. En ce sens, un autre intervenant
confirme que :
Cette année, il fallait qu'elle écoute les rythmes d'une nouvelle chanson,
être attentive aux différentes tonalités, je pense que cela la mettait en
disponibilité face au groupe, peut-être d'être plus attentive à ce qui se passe
(...) cela peut peut-être développer un sens de l'adaptation, de l'écoute.
En étant effectivement plus à l'écoute des rythmes, cela a possiblement pu permettre à
Anabelle d'être plus sensible à l'entourage et plus disponible à son environnement
immédiat, dont envers ses divers modèles.
3.2.2 A ttrait et expérience sexuels
Avant de poursuivre avec la notion des modèles de référence, nous revenons ici sur
un aspect d'Anabelle évoqué précédemment concernant l'exploration et la reconnaissance
de sa féminité et de sa sensualité dans le rôle de la chanteuse de cabaret. Nous pourrions
classer cet aspect dans la catégorie des attraits sexuels car le type d'interprétation visé était
fortement axé sur la femme fatale, rôle auquel Anabelle n'avait jamais été en contact dans
sa vie. Ainsi, révélé par l'intervenant, « elle devait travailler sur la sensualité, rendre le
regard sur elle intéressant ». Ce regard des autres sur elle était évidemment différent car elle
a osé s'habiller finement, bouger sensuellement et même, provoquer le public par les gestes
sensuels. Cela nous renvoie à la sexualité féminine, surtout au regard des paroles
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relativement osées de la chanson interprétée alors qu'elle, rappelons-le, ne se considérait
pas avant la pièce comme « quelqu'im avec un caractère style très sensuel naturellement ».
C'est tout dire de l'effort qu'elle a du fournir pour se permettre de vivre sa sensualité sur
scène et potentiellement, l'investir ensuite dans son quotidien. Nous avons remarqué que
son style vestimentaire post-projet avait légèrement changé dévoilant cette sensualité, sur la
base d'observations hebdomadaires lors d'une autre série de coachings consécutifs au
projet.
3.3 Structure du soi-non-soi
Dans cette structure qui comporte deux sous-structures, les extraits liés à Anabelle
évoquaient exclusivement la référence à l'Autre.
3.3.1 Référence à l'autre
La référence aux autres participants n'est pas d'emblée aisée chez Anabelle au
départ du projet. En fait, comme nous l'avons souligné précédemment, elle est centrée sur
son monde intérieur. Par contre, cette année, elle reconnaît qu'elle « [a] tendance à
chercher des références extérieures » car comme elle le dit : « Je suis dure avec moi-même,
je vais chercher ce qui me manque à l'extérieur ». En effet, l'équipe d'intervention dit
d'elle qu'elle a fait cette année :
Plus de références aux autres jeunes, parce qu'elle avait sa perception avec
toi (parlant de nous comme coach). Parfois, les jeunes filles ne veulent pas
te décevoir dans le coaching ; donc, elles vont aller valider ou aller
rechercher ailleurs dans le groupe d'intervenants et intervenantes ou de
jeunes est-ce que c'est correct ?
D'un autre côté, le fait d'avoir un coach qui s'intéresse à soi permet de se sentir
important, du moins pour un certain temps.
Cela peut baisser la référence parce qu'y a un moment précis que tu passes
avec cette personne-là sur le chant, c'est sûr qu'elle va demander si c'est
correct ou une approbation et ainsi, moins demander aux autres participants
par la suite.
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Ceci est appuyé par un autre intervenant qui révèle qu'« elle est moins venu
chercher notre avis après les coachings ». Pour notre part, nous remarquons qu'elle
vit des échecs car elle ne se récompense qu'en fonction de la comparaison au
groupe ou à l'autre. Ainsi, elle ne peut être satisfaite qu'à la condition d'être
meilleure qu'une autre personne. Cet aspect de la référence aux autres peut être vu
plutôt négativement, car les autres sont considérés comme des compétiteurs. Par
contre, le fait qu'elle semble se nourrir des commentaires dans les coachings
améliore potentiellement ses relations aux autres puisqu'elle quémande moins leur
attention et leur valorisation. Elle conclut sur les modèles en affirmant que « suite
aux coachings, je prends des références quand même. Les personnes expérimentées
ont de l'influence sur moi ». Prise dans ce sens, la référence aux autres modèles est
une force plutôt qu'une faiblesse dans la construction de son identité.
3.4 Points de divergence et de convergence
Dans le cas d'Anabelle, les structures du soi personnel et du soi social sont
surreprésentées en termes de contenu et il est intéressant de voir qu'une nouvelle catégorie
liée à la sexualité, absente chez Alexandre, est présente ici dû au rôle joué. Intéressant ici de
voir qu'Anabelle a choisi cette interprétation remplie de défis pour elle. Les trois sources de
Verbatim vont majoritairement dans le même sens et se complètent, partiellement, dans
leurs différences. Par exemple, de manière globale, la vision qu'ont certains intervenants et
intervenantes d'Anabelle est fortement positive alors que d'autres, surtout ceux qui la
connaissent depuis quelques années, ont une vison plus nuancée. Dans les faits, tous
s'entendent quant à la structure du soi personnel, mais un peu moins quant à celle du soi
social. Certains intervenants et certaines intervenantes considèrent qu'Anabelle est aidante
à sa manière dans le projet, alors que d'autres ne la voient pas comme étant altruiste. Par
contre, il semble y avoir consensus sur le fait qu'Anabelle est plus ouverte de manière
générale dans son expressivité. Elle est ainsi apte à communiquer ses émotions et à recevoir
des conseils et des indications. Il y a également consensus à propos du lâcher-prise
personnel dont fait preuve la participante. Peu importe le jugement porté sur la qualité de la
prestation, il y a une reconnaissance d'avoir osé et de s'être permis de lâcher-prise sur le
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contrôle et l'anxiété de performance. Il y a toutefois divergence des avis quant à l'émotivité
de la participante car certains intervenants et intervenantes la considère comme étant plus
heureuse, positive et fière suite aux coachings, alors que d'autres la voit plutôt comme étant
toujours préoccupée par elle-même dans ses problèmes personnels qui l'envahissent. Le
regard posé sur elle diffère évidemment selon le type de rapport entretenu et surtout, le
point de vue professionnel adapté dans le projet. Par exemple, pour la responsable du
projet, il y a un développement important au plan personnel surtout en ce qui a trait à
l'exploration des ses émotions et au fait de partager avec les autres, si l'on compare avec
les éditions précédentes ôl Artifice. Par contre, pour une autre éducatrice qui la connaît à
l'externe du projet, la dynamique négative de la jeune n'a pas beaucoup évolué avec le
temps, et ce, malgré les coachings. Nous sommes d'avis qu'un changement s'est opéré
assurément, clairement visible au plan de l'anxiété, de la sensualité ensuite et de
l'affirmation personnelle. C'est également le point de vue partagé par divers intervenants et
intervenantes de l'équipe.
CINQUIEME CHAPITRE
DISCUSSION DES RÉSULTATS
Dans cette ultime partie du mémoire, nous allons mettre un terme à cette étude en
proposant un regard quant aiix résultats obtenus à travers le processus de coaching vécu
dans le projet Artifice. Nous allons d'abord établir quelques précisions générales quant aux
résultats pour ensuite présenter notre réflexion quant à Alexandre puis Anabelle. Nous
terminerons cette section par les diverses limites de cette étude et les perspectives d'avenir
pour de future recherche.
D'abord, il faut remarquer ici que nous avons bien dit coaching et non coaching
vocal ou musical, car il s'est avéré que notre intervention a été aussi bien réalisée avec le
médium des textes de chansons, d'un texte de pièce de théâtre que nous avons écrit, d'une
trame sonore d'une chanson populaire enregistrée, d'une chorale de chanteurs et
chanteuses, de deux interprétations scéniques et de deux rôles ou personnages de théâtre.
Cette étude ne peut donc prétendre répondre qu'en partie à la question initiale, qui
concernait principalement l'aspect musical du projet. Nous pouvons justifier notre choix
initial par le fait que le rôle qui nous était attribué était celui de coach vocal, mais qu'il s'est
transformé en fonction des besoins constatés au fur et à mesure que s'est déroulé le projet
Artifice, et parce que nos aptitudes de coaching ne se limitaient pas à la musique. Ainsi, nos
résultats tendent plutôt à répondre à la question suivante : est-ce que le coaching artistique
que nous avons réalisé dans le projet a touché au concept de soi des participants du projet
Artifice ? Globalement, nous estimons pouvoir répondre par l'affirmative à cette question,
puisque nous avons présenté dans la section précédente un ensemble de structures qui ont
été effectivement d'abord touchées, mais aussi potentiellement encouragées à évoluer par le
coaching chez nos deux participants. La relation de confiance qui s'est établie entre nous et
les participants semble être une prémisse à un travail de relation d'aide dans lequel
l'épanouissement a sa place (Seligman, 2007). Nous qualifierions notre rapport aux
participants comme étant respectueux, non-jugeant, rempli d'espoirs, énergique et positif.
Mentionnons d'emblée qu'il s'avère que nous sommes un jeune praticien qui a cumulé près
de 2000 heures de coachings, en milieu scolaire et en pratique privée, ce qui fait que notre
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approche inclut différentes théories dont certainement celles du présent mémoire, à savoir
le modèle du concept de soi de l'Écuyer (1990) et certains aspect de la théorie de Vygotsky
(1925/1971 ; 1933/2012).
A ce propos, les jeunes de la rue de cette édition du projet ont été décrits tel que des
personnes souffrantes dans leur émotivité : il s'agissait ici de refaire le pont avec cette
souffrance, et ce, par le biais de plusieurs ressources personnelles dont ils n'avaient pas
réellement conscience. Ce sont les images mentales, les contenus latents derrière les textes
de composition, les blocages aux plans physique et émotif, lors de l'interprétation, qui
permet alors la conscientisation de soi, et aussi, de toute l'émotivité que la voix humaine est
incapable de voiler lorsqu'on met le participant en situation de prestation devant un regard
bienveillant. Il s'agit également de concevoir qu'un texte écrit est porteur d'une part du
concept de soi de l'auteur. Soit ce contenu est collé directement à ce concept de soi, soit un
concept de soi nouveau est proposé, telle qu'une projection dans l'avenir ou dans le rêve.
On voit ce phénomène dans les chansons qui portent sur l'espoir d'une vie nouvelle, sur
l'amour tant souhaité ou encore, sur l'envie d'être meilleur. Le travail par le texte de
chanson ou de théâtre comporte effectivement des contenus qui font appel à la cognition et
aux affects des participants par le fait qu'il engage des énergies à faire de ce texte le leur.
Mais plus encore, le travail par le biais des personnages permet au participant de
développer «la capacité de se dégager consciemment ou non du réel pour construire des
images inédites, comme un processus en évolution, passant du jeu symbolique chez le jeune
enfant à une fonction mentale supérieure qui s'épanouit en parallèle avec la pensée
rationnelle à l'âge adulte» (Archambault et Venet, 2007, p.5). Pour Vygotsky, la capacité à
imaginer atteint son apogée à l'âge adulte car c'est à partir des expériences et impressions
que la personne réorganise le connu en quelque chose de nouveau grâce au pouvoir de son
imagination (Ibid). C'est en ce sens qu'Alexandre semble s'être construit à travers
l'interprétation de son personnage, personnage qui rappelons-le, était directement conçu
dans l'optique de lui faire vivre une transformation.
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1. ALEXANDRE
En effet, dans le cas d'Alexandre, l'incapacité à exprimer son concept de soi à
travers une composition aurait pu réduire ou inhiber tout changement possible chez lui.
Mais en lui créant une sorte de nouvelle identité, nous avons permis au participant de se
mettre dans la peau d'un touareg en quête de sens et de modèles, ce qui a permis une
conception nouvelle de son soi. Il n'était plus le jeune Alexandre, limité par im diagnostic
de santé mentale, isolé du groupe et intériorisé. 11 est devenu le touareg au centre de
l'attention, en recherche d'émotions et de bonheur, guidé par un maître qui l'amène à
retrouver sa tribu après avoir rencontré maints obstacles. Cette création, on pourrait dire
qu'elle pallie le vécu actuel du jeune car elle provoque son imaginaire pour passer à travers
les obstacles vécus (inhibition, isolement, apathie, affect plat, pensées hallucinées) par une
recherche nouvelle de sens et de relations constructives.
À la lumière des écrits de Vygotsky, les émotions sont socialement conditionnées
par la culture dans laquelle nous vivons et l'art, qu'il soit musical, théâtral ou autres, vient
résonner dans le monde émotif de l'individu (\^gotsky, 1971). Pour Alexandre, l'aspect
affectif du rôle proposé du jeune touareg dans le désert lui permet de se reconnaître des
émotions à lui-même dans sa propre vie, celles-ci étant refoulées, absentes ou diminuées.
La personnification du rôle provoque un changement réel dans l'émotion vécue et dans
l'état général du participant, et ce, même quelques temps après la pièce. Rappelons le
diagnostic initial de schizophrénie et la médication associée qui pouvaient justifier un affect
plat, un désengagement et un isolement social chez le participant. Du fait de l'implication
intensive d'Alexandre dans son rôle, il est apparu que l'équipe d'intervention ne
reconnaissait plus le participant : celui-ci a transformé sa manière d'être avec les autres en
étant positif, drôle, bon participant et intéressé par les relations.
Pour Seligman (2007), c'est le fait de mettre en place des interventions ou
exercices de manière répétée qui améliore le bonheur de l'individu et diminue la dépression
de celui-ci. Dans l'une de ses études, il teste de manière empirique des interventions
touchant entre autres la gratitude envers autrui et les événements de vie personnels positifs.
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le tout étant considéré comme exercice visant le bonheur. Son étude montre que
l'engagement dans certains exercices et interventions a des effets à long terme sur
l'augmentation du bonheur ressenti et la diminution de la dépression vécue surtout chez les
personnes qui les répètent de manière assidue pour une période de six mois. Pour le projet
Artifice, les coachings étaient effectivement des interventions et exercices répétés qui
visaient à explorer et développer son concept de soi, ce qui, ultimement pourrait être lié à la
voie vers le bonheur ou à tout le monde, au bien-être. Dans le cas d'Alexandre, la
personnification du rôle d'un touareg qui trouve le geyser dans le désert est une métaphore
du bonheur retrouvé après les obstacles de sa vie. C'est un exercice très différent de ceux
de Seligman, mais il demeure lié à une pratique de coaching dans la visée de la psychologie
positive (University of Pennsylvania, 2007). Il est intéressant de remarquer que malgré
qu'Alexandre est suivi un coaching d'au plus deux mois, il y a chez lui la présence d'une
réduction significative des symptômes dépressifs et le développement de plusieurs facettes
de son concept de soi dont certains sont susceptibles d'augmenter son bonheur (capacités et
aptitudes, consistance interne). Alors, qu'en aurait-il été d'une intervention se prolongeant
sur six mois ? Aurait-on pu penser à la disparition complète des symptômes et
l'établissement d'un concept de soi positif bien établi ? C'est une hypothèse à laquelle nous
devons réfléchir plus longuement.
Il semble, en ce sens, qu'Alexandre a maintenu des acquis post-projet tel que
l'engagement dans un programme pour terminer sa scolarité. Cet engagement est nouveau
selon son éducatrice responsable. Quand nous le rencontrons à nouveau un mois après la
présentation de la pièce, Alexandre témoigne effectivement d'une motivation à compléter
ses études qui correspond à son soi personnel, ce qui se reflète dans son expressivité quand
il en parle, lié à son soi social. Nous dénotons xm affect plus positif et aussi un espoir
renouvelé (sentiments et émotions), qui nous rappellent le jeune touareg de la pièce. Ainsi,
le coaching qui a passé de la lecture et la compréhension de textes, l'interprétation avec les
bonnes intentions vocales, l'interprétation par le corps (gestes, regards) et la relation à un
autre personnage fictif et réel est pour l'équipe d'intervention, une réussite car on lui a
donné la chance d'utiliser sa voix (capacités et aptitudes), on lui a donné la parole dans une
société de productivité où il n'a pas souvent la parole ou il ne la prend pas (rôle et statut).
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En lui donnant un regard positif inconditionnel sur l'ensemble de ses actions au théâtre et
en motivant son travail sur le rôle qu'il avait à jouer (empowerment), il a gagné peu à peu
de l'assurance et de la prestance dans le rôle (qualités) et un plaisir personnel (émotion)
semble en avoir découlé. Il s'est mis à s'exprimer (autonomie) avant même le travail
commencé. Il a usé de sa voix comme jamais auparavant, projetant plus fort, utilisant son
corps de manière plus fluide, moins saccadée (capacités et aptitudes). Toutes ces éléments
du concept de soi d'Alexandre touchent surtout au soi personnel et social du modèle de
l'Écuyer et sont, semble-t-il, réinvesties dans la vie courante du jeune.
Enfin, au-delà de sa famille, Alexandre en a inspiré plusieurs, c'est xme révélation
artistique de cette cohorte. A sa manière, il aide les autres à être meilleur sur scène et c'est
en ce sens que la structure du soi-non-soi est touchée dans l'expérience de coaching. Par
contre, rappelons qu'il demeure plus centré sur son monde à lui, l'influence des autres sur
sa persorme n'est pas nécessairement visible, sauf celle que son rôle a sur lui-même. Il y a
place à encore beaucoup d'améliorations au plan social, ce qui pourra d'ailleurs être
travaillé lors de la prochaine édition du projet à laquelle Alexandre s'y est déjà inscrit
d'ailleurs. Les coachings semblent avoir permis au participant de se sentir plus concerné
par ses modèles et ceci n'est pas un détail, car Alexandre montre qu'il évolue bien et
rapidement avec une aide externe (Tudge et Scrimsher, 2003) car celle-ci se situe dans sa
zone proximale de développement. En effet, dès notre première rencontre, le rapport
instauré avec Alexandre fut de mentor à mentoré. C'est précisément le fait que le rôle ait
été adapté à ses caractéristiques initiales et ait comporté une progression qui exigeait des
efforts et des changements de sa part qu'Alexandre a développé une partie de son potentiel
par l'écart entre où il se situait au début du projet et celui auquel il est parvenu à l'issu de
celui-ci. Nous verrons ci-dessous que ce phénomène est également présent dans le cas'
d'Anabelle.
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2. ANABELLE
Dans le cas d'Anabelle, le concept de soi est fortement présent, élaboré, voire
débordant. Cette jeune est reconnue comme ayant une grande capacité d'introspection et
une forte tendance à se centrer sur elle-même au détriment des autres. La chanson qu'elle
propose la met en situation de danger par rapport à son concept de soi habituel. En effet,
elle doit devenir attrayante aux yeux des autres en permettant à sa sensualité d'être vue par
autrui. Le travail d'interprétation permet une ouverture à son émotivité et particulièrement
et l'aide à surmonter cette gêne qui entrave sa fluidité corporelle et qui est présente dans ses
rapports interpersonnels. Ainsi, alors qu'Anabelle ne savait pas vraiment la raison de son
choix d'interprétation, de manière inconsciente elle a trouvé une manière de passer à travers
ses obstacles personnels en étant intéressée précisément au médium de la chanson. En tant
qu'intervenant, vouloir transformer cette jeune aurait été un défi de taille et surtout, les
résultats seraient le fhiit d'un objectif d'intervenant et non de la jeune elle-même. Ici,
puisque le choix de la chanson est personnel, l'intérêt est garanti. Le travail ne se fait pas de
l'intervenant à la jeune, mais de la jeune vers l'intervenant car on ne suit pas le mouvement
de l'intervenant mais celui de la personne qui se transforme. En fait, c'est une sorte d'aller-
retour entre les deux (Tudge et Scrimsher, 2003). Alors que plus elle avance, plus les peurs
et les blocages s'imposent à elle, Anabelle s'appuie sur son premier désir, et nous lui
rappelions momentanément, qui était de réaliser son interprétation. La jeune femme devient
de plus en plus consciente de son choix de chanson, des raisons qui l'ont poussée vers elle,
car le coaching lui fait saisir le sens de sa chanson par la mise à distance de son regard sur
elle. Ce processus de conscientisation a débuté dès le début du choix de la chanson :
Anabelle se voyait obligée de choisir une chanson d'interprétation et non une composition.
C'était un choix difficile pour elle qu'elle a effectué pour des raisons personnelles qui lui a
demandé une réflexion approfondie. Cette dernière s'est d'ailleurs poursuivie lors du
coaching, sous l'effet de nos encouragements jusqu'à une acceptation complète de la
chanson.
Rappelons la présence de l'anxiété particulièrement lors des performances
théâtrales chez Anabelle. Le passage par le coaching a, comme nous l'avons vu, stimulé
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une libération émotive que nous pouvons rapprocher du concept de catharsis au sens de
Vygotsky. C'est-à-dire que par le chant, elle a vécu une transformation de ses émotions en
émotions opposées, suivie d'une résolution'^ (Vygotsky, 1971). De fait, du début de la pièce
jusqu'au mois de novembre, Anabelle a vécu im blocage émotif qui se traduisait par de
l'évitement, une difficulté à communiquer ses émotions et une sorte de malaise dans le
groupe de pairs. Relevé dans les coachings puis travaillé à l'aide de la respiration et de
l'interprétation du texte, le blocage s'est dissous en pleurs et Anabelle a versé dans une
tristesse et une émotivité explosive et incontrôlée. On aurait pu penser qu'il n'y aurait plus
eu de fin. Mais, elle est passée de cet affect négatif qui était lié à une anxiété aiguë et à ime
centration sur elle-même à une ouverture de ses affects aux autres, négatifs mais aussi
positifs. L'incarnation du rôle exigeant qu'elle lâche prise, elle a fini par oser incarner un
personnage féminin, sensuel, devant le publie ainsi qu'à entrer dans des émotions de joie et
de légèreté et à les exprimer.
Nous avons vu également qu'Anabelle est une jeune femme en quête de son bien-
être par l'exploration intensive de ses diverses capacités et forces personnelles. Cette quête
vers la découverte et l'exploitation de ses forces personnelles et psychologiques l'amène
potentiellement à vivre des expériences énergisantes telles Artifice et à augmenter son
bien-être personnel (Seligman, 2005). En fait, Anabelle témoigne surtout d'une intention
marquée à développer son soi personnel plus que tout autre structure. Mettant rapidement
de côté les autres à son propre profit, elle est centrée sur le développement de sa propre
personne en répondant à ses besoins personnels avant tout. Par contre, lorsqu'Anabelle est
valorisée dans sa chanson, elle devient plus ouverte à partager cette même chanson aux
autres et ouverte aux commentaires sur celle-ci, comme certains intervenants ont su le
remarquer, ce qui correspond à sa Réceptivité aux autres. Ainsi, le coaching semble être en
vase communiquant avec les rapports à soi et aux autres. Pour cette jeune qui vit également
une anxiété généralisée, l'entrée dans son univers émotif est à priori difficile et hasardeuse,
alors que les interventions reconnues comme les plus probantes sont essentiellement
d'ordre cognitivo-eomportemental (Bexton, 2013). Sans l'apport d'un coach, ce passage
^ The transformation of these feelings into opposite ones and their subséquent resolution (p.3).
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peut se vivre négativement. L'expérience vécue ici a permis de montrer qu'en décentrant
l'objet de l'intervention du problème vers le médium artistique, le contenu émotif de la
jeune se libère plus facilement, en détournant les stratégies mentales qui normalement
l'inhibe.
Dans le chemin habituel emprunté par les interventions psychoéducatives, le
professionnel agit surtout à un niveau comportemental : pour un problème d'anxiété, nous
allons travailler les pensées erronées qui auront comme impact des comportements
différents. La différence en arts est le moyen pour y arriver : alors que chez plusieurs
intervenants le chemin emprunté est l'échange verbal, bien souvent contraignant ou peu
aisé, ici le travail de la voix par le chant stimule une partie de soi moins connue, moins
contrôlée et surtout, plus centrée sur le vif de l'émotion. Avec la musique par exemple, il
est possible de provoquer certaines humeurs, intensifier une humeur présente ou la changer
complètement (de l'Etoile, 2002). Les recherches qui vont de ce sens sont nombreuses et
elles confirment que les diverses réponses à la musique ne sont pas diminuées ou distordues
par la maladie mentale (Ibid).
Rappelons qu'une intervenante vivait un malaise quant à la perception positive
erronée qu'Anabelle a de son propre talent de chanteuse. Comme nous avons poursuivi les
coachings avec elle une fois le théâtre terminé, il s'est avéré vrai que la participante a très
peu de flexibilité dans sa vision d'elle-même : il lui faut faire beaucoup d'efforts pour
supporter les critiques la concernant, même si celle-ci sont justifiées. Cela peut être
probablement lié à ses fragilités personnelles qui touchent son manque de confiance et
d'estime de soi personnelle. Ainsi, le coaching a vraiment travaillé des éléments du Soi
personnel, mais beaucoup reste à faire concernant le soi social.
Pour ce qui est de la structure du soi-non-soi, Anabelle a heureusement une
ouverture aux modèles autour d'elle, dont les intervenants que nous sommes. En lien avec
le développement de ses compétences sociales, le travail de coaching a montré qu'un
cheminement vers l'ouverture aux autres est entrain de se produire chez elle. Comme le
coaching se poursuit jusqu'à la prochaine édition d'Artifice, l'un des objectifs est justement
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de favoriser, par notre travail en zone proximale de développement, le développement de
telles compétences. Le travail que nous faisons avec elle est au niveau de son anxiété de
performance : nous visons à amener le plaisir, la légèreté et le jugement de soi positif de soi
alors qu'au point où elle en est, Anabelle se pose toujours en juge d'elle-même sévère et le
fait de chanter est vu comme un acte sérieux. Nous en sommes justement à constater que la
relation établie avec Anabelle semble avoir changé pour le mieux, car celle-ci focalise plus
son discours sur l'avancement de son chant et de sa personne plutôt que sur ses problèmes
personnels, relationnels et familiaux. Aussi, elle accepte de modifier des éléments de son
chant malgré la confrontation que cela lui fait vivre. Par exemple, l'une des plus acerbes
critiques à son endroit était au plan de la trop grande présence d'un son nasillard dans sa
voix, ce qui laissait effectivement une impression étrange au spectateur. Le travail actuel
focalise sur cet aspect et Anabelle, quoiqu'elle ait vécu de la tristesse, du découragement et
de l'opposition initialement, s'est mise à suivre les indications et à reconnaître sa difficulté.
Nous avons dû passer par la restructuration de ses cognitions erronées quant à la voix
chantée. Par exemple, pour elle, Céline Dion, l'une de ses idoles, chante du nez : de fait,
cette croyance provient d'une amie qui lui aurait donné cette information. Ainsi, bien
qu'elle ait imitée son modèle mais avec un son nasillard, personne ne lui avait reflété que
cela ne correspondait pas du tout au son produit par son idole. Touchant ses goûts et intérêts
et son désir de se projeter dans l'avenir, le fait de parler de Céline Dion est un moteur
agréable et efficace de changement chez elle.
Nous remarquons que cette participante tente par différents moyens de protéger
son estime d'elle-même, laquelle est fragilisée par plus d'un diagnostic. En fait, il
semblerait que le psychiatre évalue chez elle, en plus de l'anxiété, des traits de déficience
intellectuelle. Cet événement actuel de la vie d'Anabelle, le diagnostic à venir
prochainement, ajoute à la difficulté à se reconnaître de manière positive, augmente
l'anxiété au quotidien et diminue donc ses chances de vivre un bien-être quotidien. Il nous
apparaît primordial, tout comme pour Alexandre, de reconnaître qu'au-delà des diagnostics
et de la médication, il y a présence d'un dysfonctionnement familial important dans le cas
présent, ce qui constitue un facteur de risque de la maladie mentale (Butcher et al., 2009).
En effet, Anabelle a dû retourner au mois de décembre passé dans sa famille après une
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hospitalisation en psychiatrie pour anxiété sévère. Ce retour au passé, si l'on se fie à la
régression émotive dont témoigne Anabelle en eoaching, a été un déclencheur de
symptômes physiques et psychologiques. Selon nous, le changement de milieu de vie est
très important pour la participante {Ibid.). C'est pourquoi nous l'avons intégrée dans notre
lieu de eoaching afin qu'elle puisse s'y sentir libre de venir pour chanter à divers moments
de la semaine hors des eoaehings. Anabelle est maintenant en appartement supervisé de
sorte que le eoaching constitue un facteur de protection, qui touche à sa sécurité, à son
appartenance, à l'organisation de son temps et à sa gestion personnelle, le tout, en lien avec
la structure du soi personnel précisément, mais aussi au soi social en lien avec les rapports
familiaux.
Pour Anabelle tout comme Alexandre, cette solution à l'énigme est devenue claire
à la suite de leurs prestations devant publie. À la manière d'un examen qui fait suite à une
étude intensive, le spectacle révèle au jour ce qui est nouvellement intégré à la personne.
Pour Anabelle, l'audace, l'assurance et la sensualité dont elle a fait preuve sont
trois éléments nouveaux dans son concept de soi. Pour Alexandre, l'émotivité, la recherche
de sens et de solutions ainsi que l'ouverture à l'autre ont été trois éléments de découverte
dans le concept de soi. On pourrait définitivement dire que ces deux jeunes sont davantage
positivés dans leur concept de soi, ce concept de soi étant plus ou mieux développé.
3. LES LIMITES DE L'ÉTUDE
Bien évidemment, cette étude comporte de nombreuses limites dont nous ne
pouvons pas occulter l'influence sur los résultats obtenus. Il faut en premier lieu parler du
fait que nous portons deux chapeaux professionnels dans cette recherche. Le premier est
d'abord et avant tout celui de coach auprès de la cohorte de jeunes. C'est donc dans un
cadre de psyehoéducation visant Tempowerment que nous agissons, tel que mentionné au
troisième chapitre. Nous sommes conscient que nous avions une posture d'intervention très
ancrée en psychoéducation et que celle-ci a été le moteur des résultats obtenus avec ce
jeune. En effet, alors que notre rôle dans cette activité devait être celui de coach vocal, nous
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avons été entraîné à user explicitement du modèle de Gendreau de la psychoéducation.
Celui-ci, sous-jacent à notre pratique et même inconscient au moment de l'intervention, a
fait en sorte que nous avons élaboré une activité à caractère psychodéveloppemental pour
notre jeune. En créant le rôle du touareg dans le désert qui était guidé par le prince des
geysers, le rapport qui s'est instauré entre nous et le jeune est celui d'une relation de mentor
à mentoré. À travers cette relation, s'est installée xme zone proximale de développement
(Tudge et Scrimsher, 2003) telle que nous l'avons vu précédemment à l'intérieur de
laquelle le jeune homme s'est approprié un personnage, a intériorisé les émotions de celui-
ci ainsi que divers éléments du concept de soi du personnage par l'interprétation du rôle sur
scène. La présente étude suggère ici une possible transformation de l'identité réelle du
jeune par le travail sur l'identité fictive dans le théâtre.
Par contre, notre deuxième rôle de chercheur-étudiant exigeait de nous que nous
objectivions l'expérience et fassions preuve de neutralité. Dans ce cas-ci, il a été difficile de
joindre objectivité et engagement total dans le projet : nous avons participé en tant
qu'acteur à la pièce et nous sommes engagés dans le coaching même au-delà du projet
Artifice avec l'une des participantes. Évidemment, le lien avec les deux jeunes était plus
fort qu'avec d'autres participants, tissé par la présence et les diverses possibilités de contact
avec eux. Dans un contexte de rencontre thérapeutique hebdomadaire, le lien n'aurait pas
été aussi développé et surtout, beaucoup moins dans le « vivre-avec » de l'action partagée.
Pour Seligman (2007), le «vivre-avec» est idéal pour réaliser des interventions qui ont des
bénéfices notables sur le bien-être des participants, mais qu'en est-il pour la recherche dans
le cadre d'un mémoire ? Nous sommes contraint d'exprimer un doute quant à la nature des
résultats obtenus, qui, avec un intervenant différent, auraient potentiellement été tout aussi
différents. Mentionnons dans ce même ordre d'idées que l'absence de protocoles
d'interventions standardisés était cohérente avec le fait que nous n'évoluons pas dans un
contexte institutionnalisé. Toutefois, mentionnons que la recherche-intervention en est une
de relation dans laquelle le chercheur est directement impliqué comme praticien (Lessard-
Hébert, 1997), où sa subjectivité fait partie de l'intervention quoiqu'objectivée par
l'analyse personnelle et le travail de collaboration. Ainsi, la présence d'une triangulation
des regards en impliquant les participants et participantes eux-mêmes, de l'équipe
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d'intervention et de nous-même a permis de limiter l'effet de certains biais tels que la
présence d'une subjectivité unique et l'interprétation hâtive des propos des participants et
participantes.
Ainsi, en deuxième lieu, l'évaluation post-activité a mis en parallèle les
observations de l'équipe d'intervention, nos récits d'intervention et les perceptions des
jeunes à propos d'eux-mêmes. Nous en sommes arrivés à une divergence des opinions dans
l'équipe d'intervention, divergence expliquée, entre autres, par le niveau inégal
d'implication dans le projet et l'engagement extra-projet avec les jeunes. Ainsi, une
intervenante pouvait connaître un jeune depuis quelques années, connaître son
cheminement et ses difficultés, alors qu'un autre pouvait poser un regard plus superficiel et
peu nuancé sur ce même jeune. Ainsi, les intervenants n'ont pas parlé d'une seule et même
voix, particulièrement dans le cas d'Anabelle. Cette différence dans le regard est également
présente dans notre journal de bord, ce journal témoignant d'un investissement plus
spécifique, court mais approfondi. Le rôle de coach vocal exige d'entrer en contact avec le
monde intérieur du jeune, et ce, pour une courte durée, en plus d'intégrer une double-
posture scientifique et probante^ (Seligman, 2007) au sens où les interventions sont
empiriquement validées. La perception que nous avons du jeune est empreinte du contenu
latent, révélé lors des coachings, contenu peu observable à l'extérieur desdits coachings.
C'est une limite au croisement des sources d'observation. Par contre, dans l'ensemble, il
s'avère que les sources se confirment entre elles pour la majorité des résultats obtenus.
En troisième lieu, il demeure que nous avons passé toutes les entrevues et, à
l'écoute des enregistrements de celles-ci, il appert que nous avons pu induire des réponses
plus positives que la normale en orientant les questions d'une certaine manière plutôt que
d'une autre puisque nous croyons d'emblée à l'effet des arts sur le concept de soi. N'ayant
pas eu de formation explicite sur ce type d'entrevue, nous nous sommes entendu avec notre
équipe de direction sur un type de questionnaire semi-dirigé maison qui pourrait faire
l'objet d'une lacune au plan de la validité car aucune formation ne fut associée à ce
^ Coaching is a practice in search of a backbone, two backbones actually: a scientific,
evidence-based backbone and a theoretical backbone (p.l).
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questionnaire d'entrevue. Dans une future recherche, il serait avisé de valider un tel outil
auprès d'un expert et d'être formé à la passation de ces entrevues précises d'autant plus que
nos entretiens sont à questions semi-ouvertes avec un style d'entrevue active (Boutin,
1997).
Enfin, en quatrième lieu, au plan de l'analyse des Verbatim en inter-juges, il reste
qu'elle demeure empreinte d'une subjectivité partagée et d'une influence mutuelle. Cet
aspect semble un incontournable dans la recherche qualitative (Boutin, 1997). Ceci est
d'autant vrai qu'il se pourrait que nos jeunes aient fait preuve de prophétie auto-réalisatrice
(Nickerson, 1998) comme biais de confirmation, c'est-à-dire qu'ils pourraient avoir eu
tendance à ne faire ressortir que l'aspect positif de l'expérience de coaching, soit pour nous
plaire, soit pour contribuer positivement à la recherche et donc, en conclure que l'activité a
bel et bien donné des résultats significatifs au regard du concept de soi.
4. PERSPECTIVES D'AVENIR
Les limites de la recherche laissent place à des perspectives d'avenir : nous
sommes tout à fait convaincu que le coaching personnel est im incontournable dans un
projet tel qxi'Artifice, parce que ce projet comporte un cadre bien défini, assorti de
conditions essentielles qu'il convient de respecter, à savoir la présence d'une équipe
d'intervention variée et complète, une organisation flexible dans le temps mais réaliste et
connue, la présence d'une part de son personnel d'intervention d'expérience et imprégné de
l'approche d'empowerment.
Ces différents éléments du contexte du projet sont additionnés du coaching
personnel au plan de la voix, de l'interprétation scénique visant le concept de soi pour au
moins quatre de ses structures. Les participants et les participantes transforment dans bien
des cas leurs perceptions d'eux-mêmes de manière continue et, parfois, sur le long terme.
Le coaching n'est pas un traitement obligé, ni contraignant : il appelle à un épanouissement
à partir de ses propres besoins et de son niveau de développement potentiel. Pour preuve,
les jeunes reviennent à la charge en demandant de poursuivre le processus. Ils se sont
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découverts un peu plus et ont compris le ehemin à prendre pour s'améliorer.
Notre hypothèse quant au rôle des arts comme médium d'intervention auprès des
jeunes de la rue est en partie confirmée. En effet, cette étude a su, à sa manière, appuyer
l'idée que les arts détiennent une force irremplaçable : la construction de soi par la
créativité et l'expression de ses affects personnels (Vygotsky, 1971). Pour Alexandre, le
jeune touareg lui a permis de recontacter des émotions et sentiments oubliés et retrouver, à
l'intérieur de sa pensée, un réveil au plan de ses questionnements existentiels. Pour
Anabelle, l'interprétation de la chanteuse a permis un déblocage émotif et une ouverture
aux autres de ses affeets personnels.
Nous ne pouvons passer sous silence la présenee des diagnostics de santé mentale
chez nos participants et l'impact des arts sur la diminution des symptômes négatifs
assoeiés. Nous posons d'emblée l'hypothèse que les arts ont une grande contribution au
retour à la vivaeité de l'état affectif et eognitif des personnes atteintes de santé mentale et
ce, non pas en imposant une libération à des « patients » mais bien, en participant comme
intervenant et artiste expert au processus de participants en création (Lamoureux, 2011).
Rappelons en terminant à ce sujet le contexte précis du projet Artifice dans lequel les
conditions de partieipation et de déroulement favorisent une valorisation eontinue des
partieipants, un empowerment à la mesure des professionnels en plaee, aussi divers que
complémentaires soient-ils. Enfin, il serait intéressant d'explorer le volet quantitatif de cette
étude par la passation de questionnaires aux répondants au sujet de leur expérienee en
coacbing. Nous pourrions à ee sujet eomparer les participants et partieipantes ayant reçu ou
non les coacbings et aussi, préciser ce qui ressort comme le plus important dans les
coacbings. Nous pourrions également étendre l'étude sur plusieurs cohortes afin de voir la
progression sur une plus longue période et ainsi, évaluer dans quelle mesure le passage du
temps interfère ou non avec les bénéfices du coacbing.
119
CONCLUSION
En guise de propos final sur la présente étude, mentionnons la rareté des
recherches empiriques qui touchent à l'intervention par les arts en milieu communautaire.
Certes originales, ces recherches tendent normalement à explorer, par le biais de la création,
la souffrance individuelle et collective engendrée par les rapports sociaux de domination
(Lamoureux, 2011). Ce sont des recherches importantes pour les personnes exclues
d'abord, mais aussi pour la communauté car il y a sensibilisation aux problématiques et
aussi, il peut même y avoir un aspect politique par la contestation de ces rapports de
domination au moyen d'oeuvres à teneur critique. Pour Artifice, la critique négative des
participants et participantes envers la société est largement généralisée et peut prendre une
forme par le théâtre.
Pour qu'elles soient reconnues dans leur importance, ces recherches n'ont d'autres
choix que d'être mesurées et évaluées de manière rigoureuse et empirique. Alors que les
écrits de Vygotsky émanant au début du vingtième siècle faisaient déjà mention de
l'importance de l'art pour l'identité des collectivités et des individus, aujourd'hui les arts
sont également un moyen de résistance qui conteste la stricte séparation entre le privé et le
public, qu'il met de l'avant des expériences singulières et qui propose d'autres formes de
délibération politique, car les œuvres sont diffusées dans l'espace public (Lamoureux,
2011).
Un dernier point qui touche plus précisément notre expérience d'intervention au
^TO]ci Artifice concerne l'aspect thérapeutique des arts. Alors que la musicothérapie et l'art-
thérapie par les professionnels de ces traitements sont de mieux en mieux recormus dans
divers milieux tels que le système hospitalier, l'utilisation des arts dans des projets
collectifs demeurent toujours mal connue du public en général, mais aussi de la littérature
scientifique. De fait, les arts communautaires exigent un emacinement réel de l'artiste au
sein de la communauté et son implication dans la création collective, la cocréation de
l'œuvre avec le collectif (Lamoureux, 2011). A ce titre, nous aimerions mentionner que
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notre statut d'artiste est reconnu dans la région et il est doublé d'une reconnaissance
professionnelle de coach vocal. Il semble que nous soyons engagé à juste titre dans la
communauté par diverses entrées qui bénéficient, on peut sans douter, au projet Artifice et à
ses participants et participantes. Sommes toutes ce mémoire est peut-être une interrogation
sur nos propres motivations et façon de collaborer avec la communauté (Ibid).
Un mot maintenant pour terminer sur la place de la psychoéducation par les arts
dans ce projet. Au-delà de l'évaluation de la santé mentale chez les personnes qui en sont
atteintes (anxiété, schizophrénie, toxicomanie, etc.), ce qui est dorénavant l'un des actes
réservés de la profession, il y a cette importance d'agir au-delà : vers l'amélioration du
bien-être personnel. De fait, notre actuel mémoire avait comme prémisse de base qu'en
saisissant mieux le concept de soi et son évolution chez l'individu, les interventions seraient
mieux ciblées dans une optique de retour à la normalité (L'Écuyer, 1990). Pour le doctorat,
la prémisse de base est déjà à un autre niveau : il s'agira de voir comment les arts
communautaires peuvent parvenir à améliorer de manière significative et permanente le
bien-être des individus par les pratiques artistiques qui, nous devons se le rappeler, ont le
potentiel de générer et d'offrir une multiplicité de solutions et de possibilités parce qu'elles
se déroulent toujours dans la sphère de la créativité, celle du « qu'arriverait-il ? »
(Lamoureux, 2011).
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ANNEXE A
ANNEXE A
Questionnaire d'entrevue auprès des volontaires
Structures Sous-structures ou
catégories
Questions d'entrevue
Soi
personnel
Aspirations (asp) 1) Dites(Dis)-moi ce que l'activité de
musique a permis de réaliser chez (toi)lui.
Sentiments et émotions (sem) 2) Quels sentiments et émotions l'activité
musique a-t-elle éveillés en (toi) lui ?
Capacités et aptitudes (apt) 3) Quelles capacités ou aptitudes l'activité
musique a-t-elle permis de développer
chez (toi)lui?
Soi social Réceptivité (rec) 4) Comment l'activité musique a-t-elle
modifié (t)sa façon d'interagir avec les
autres participants?(Au niveau de la
réceptivité.)
Altruisme (ait) 5) Plus précisément, évalues (t)son degré
d'aide, d'écoute et de partage avec les
autres (De faible à élevé).
Soi-non-soi Référence des autres sur soi
(ReA)
6) Quel effet l'activité musique a-t-elle eu
sur l'importance qu'il (que tu) semble(s)
accorder aux autres en tant que référence
pour eux-mêmes ?
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ANNEXEE
FORMULAIRES D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT À LA RECHERCHE
Titre du projet : Coaching musical et concept de soi dans le projet Artifice
Chercheur principal Matthieu Paré, maitrise en sciences de l'éducation,
Université de Sherbrooke
Directeurs de recherche: Michèle Venet, Ph. D, Professeur agrégée, responsable du
baccalauréat en adaptation scolaire et sociale. Faculté
d'éducation
Jean-François Desbiens, Ph.D., Professeur titulaire. Faculté
d'éducation physique. Université de Sherbrooke
Nous sollicitons votre participation à un projet de recherche afin de réaliser une étude sur le concept
de soi des jeunes du projet Artifice qui reçoivent des interventions de type coaching musical. Cette
étude amènera une meilleure compréhension des interventions par la musique auprès de cette
clientèle et permettra également de mieux cerner ladite clientèle. Cependant, avant d'accepter de
participer à ce projet, veuillez prendre le temps de lire, de comprendre et de considérer
attentivement les renseignements qui suivent. Si vous acceptez de participer au projet de recherche,
vous devrez signer le consentement à la fin du présent document et nous vous en remettrons une
eopie pour vos dossiers.
Ce formulaire d'information et de consentement vous explique le but de ce projet de recherche, les
procédures, les avantages, les risques et les inconvénients, de même que les personnes avec qui
communiquer au besoin. Il peut contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons à
poser toutes les questions nécessaires à l'étudiant responsable du projet ou aux autres personnes
affectées au projet de reeherche et à leur demander de vous expliquer tout mot ou renseignement qui
n'est pas clair.
POUR INFORMATION ET ENVOI DU FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
Vous pouvez communiquer avec Matthieu Paré et envoyer le formulaire de consentement par courriel à
Matthieu.Pare@,usherbrooke.ca. Cette adresse peut vous être utile pour adresser des questions et vos
préoccupations quant au déroulement de la recherche.
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Le but de cette étude est de décrire la façon dont l'intervention musicale dans le projet Artifice agit
sur le concept de soi du point de vue des jeunes et du point de vue de l'équipe d'intervention dont
vous faites partie. Le but de l'entrevue est de connaître votre point de vue à propos de certains
participants du projet quant à leur concept de soi dans l'activité musique. Votre participation à ce
projet de recherche consiste à réaliser une entrevue de groupe et le seul investissement lié à votre
participation est le temps consacré à la recherche soit un maximum d'une heure. Vous serez libre de
refuser de répondre à toute question.
Vous ne retirez aucun bénéfice personnel de votre participation à ce projet de recherche. Toutefois,
les résultats obtenus pourraient contribuer à l'avancement des connaissances au sujet de la clientèle
et des interventions musicales. Votre participation à ce projet est volontaire. Vous êtes donc libre de
refuser d'y participer. Vous pouvez également vous retirer de ce projet à n'importe quel moment,
sans avoir à donner de raisons, en faisant connaitre votre décision aux responsables du projet ou à
l'un de ses assistants.
Votre décision de ne pas participer à ce projet de recherche ou de vous en retirer n'aura aucune
conséquence sur vos relations avec les responsables du projet et les autres intervenants.
Tous les renseignements recueillis demeureront strictement confidentiels dans les limites prévues
par la loi. Afin de préserver votre identité et la confidentialité des renseignements, vous ne serez pas
identifié. Les données pourront être publiées dans des revues spécialisées ou fait l'objet de
discussions scientifiques mails il ne sera pas possible d'identifier les participants. Tous les
participants s'engagent à respecter la confidentialité des propos partagés. L'étudiant-chercheur et la
chercheure principale auront accès aux dormées qui seront conservées dans le bureau de la
chercheure principale sous clé pour une période de 5 ans après la diffusion des résultats de
recherche.
En acceptant de participer à cette étude, vous ne renoncez à aucun de vos droits ni ne libérez les
chercheurs de l'établissement où se déroule ce projet de recherche de leurs responsabilités civile et
professionnelle.
Aucun fond de recherche n'a été attribué à ce projet. Il est réalisé dans le cadre d'une maîtrise en
science de l'éducation.
Si vous avez des questions concernant le projet de recherche, vous pouvez communiquer avec
l'étudiant responsable du projet de recherche, Matthieu Pré, par courriel à
Matthieu.Pare@usherbrooke.ca.
Le Comité d'éthique de la recherche en éducation et sciences sociales de l'Université de Sherbrooke
a approuvé ce projet de recherche et en assure le suivi. De plus, nous nous engageons à lui
soumettre pour approbation toute révision et toute modification apportée au protocole de recherche
ou au formulaire d'information et de consentement.
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Si vous désirez rejoindre le comité d'éthique, vous pouvez communiquez avec M. Serge Striganuk,
président de ce comité, par l'intermédiaire de son secrétariat au numéro suivant : 819-821-8000
poste 62644, ou par courriel à: ethique.ess@usherbrooke.ca.
Je déclare avoir lu le présent formulaire d'information et de consentement particulièrement
quant à la nature de ma participation au projet de recherche et l'étendue des risques qui en
découlent. Je reconnais qu'on m'a expliqué le projet, qu'on a répondu à toutes mes questions
et qu'on m'a laissé le temps voulu pour prendre une décision.
Je consens librement et volontairement à participer à ce projet.
□  OUI □ NON
^on^û?3êT?^ârt!cîpânt^'^* Signature'ïïm'SniTpârRmpânt^^
(lettres moulées)
ENGAGEMENT DU CHERCHEUR
Je certifie qu'on a expliqué au sujet de recherche les termes du présent formulaire d'information et
de consentement, que j'ai répondu aux questions que le participant ou la participante avait à cet
égard et que j'ai clairement indiqué qu'il demeure libre de mettre un terme à sa participation, et ce,
sans préjudice.
Je m'engage à respecter ce qui a été convenu au formulaire d'information et de consentement et à
remettre une copie signée au sujet de recherche.
Nom du chercheur Signature du chercheur Date
(lettres moulées)
